Docentevaluaties in het hoger beroepsonderwijs DE INVLOED VAN BETEKENISGEVENDE SOCIALE DYNAMIEKEN OP DE PROFESSIONELE ONTWIKKELING EN VERANDERBEREID VAN DOCENTEN by Huson ter Avest
  
Docentevaluaties in het hoger 
beroepsonderwijs 
DE INVLOED VAN BETEKENISGEVENDE SOCIALE DYNAMIEKEN OP DE PROFESSIONELE ONTWIKKELING EN 













 OPEN UNIVERSITEIT NEDERLAND 
Faculteit Managementwetenschappen 
Opleiding Afstudeerkring ‘Monitoren van de effectiviteit en feitelijke impact 
van veranderprocessen’ 
  
Begeleider/examinator Drs. C.A.G. Huijsmans 
Medebeoordelaar Drs. W.M.P. Hunfeld 
  
Datum mei 2015 
‘IK VERTROUW DIE VENT NIET ... 
VOOR EEN WERKNEMER KANKERT IE WEL ÈRG WEINIG.’  
 
 Zonder taal betekent de werkelijkheid niets. Werkelijkheid 
krijgt pas betekenis in een eindeloos spel van naar elkaar 
verwijzende woorden 
Jacques Derrida (1930-2004) 
 
 




De studie managementwetenschappen heb ik gekozen vanwege het geloof in mensen als hart van 
de organisatie. Hun gedrag is bepalend voor het succes van een organisatie. Dat vormde mede de 
aanleiding om vanuit kwaliteitszorg te kijken naar wat professionals bezighoudt. In mijn onderzoek 
specifiek rondom docentevaluaties. Hoe geef je woorden aan wat drie jaar studie met je heeft 
gedaan. De energie die het gaf, maar ook wat het aan energie kostte. Een lang gekoesterde wens die 
in vervulling ging. Nu zit het er op. Opluchting dat de klus geklaard is. Blij met nieuwe inzichten, 
aanvullende perspectieven.  
 
Onderzoek doen in je eigen organisatie voegt iets toe. Maakt duidelijk wat observatie en 
waarneming doen vermoeden. Om vervolgens te horen: ‘Maar volgens mij vinden mensen het ook 
prettig om erover te praten, denk ik.’ (fragment 6.15). Daarom bedank ik in de eerste plaats mijn 
collega’s die het gesprek met mij aan wilden gaan. Ondanks de hoge werkdruk stemden zij zonder 
enige aarzeling in om mee te doen. Kostbare tijd, ingezet om een bijdrage te kunnen leveren aan 
mijn onderzoek. Zij motiveerden me enorm, mede door opmerkingen als ‘wat goed dat je dit doet’ 
en ‘fijn om je verhaal te kunnen doen’.  
 
Dank ook aan mijn scriptiebegeleider Kees Huijsmans. Voor zijn enthousiasme, geduld, zorgvuldige 
feedback en ondersteuning tijdens bijeenkomsten en via de mail. Graag bedank ik lector Jürg Thölke 
voor zijn waardevolle aanpak tijdens de intervisiebijeenkomsten voor masterstudenten van de HAN. 
Mijn intervisiemaatjes Nicole Schubert en Gabriëlla de Jong dank ik voor de openheid, het 
vertrouwen en de bemoediging tijdens deze sessies.  
 
En niet in de laatste plaats bedank ik Titia Bredée, faculteitsdirecteur, voor haar toestemming deze 
master te volgen. Daarbij bedank ik Betty van Waesberghe en Rien van Domburgh, destijds de 
instituutsdirectie van HAN Pabo, die zich hiervoor hard hebben gemaakt. Ik heb deze kans dan ook 
van harte en uit volle overtuiging aangegrepen. Ook dank ik Karin van Weegen, de huidige 
instituutsdirecteur, die met haar opmerking ‘we evalueren wat af... en dan?’ richting gaf aan het 
onderzoek.  
 
Uiteindelijk heb ik deze master af kunnen afronden dankzij de niet aflatende steun en bemoediging 
van het thuisfront. Ad, dank voor je waardering en geduld, je luisterende oor, je feedback en 
suggesties, de vele vakanties met altijd ruimte voor de studie. Frederike, dank voor je reacties als 
‘critical friend’ bij de conceptversie. Al mijn kinderen, kleinkinderen en mijn moeder dank ik voor het 
geduld en begrip voor een moeder, oma en dochter die de afgelopen 3,5 jaar te vaak te weinig tijd 
had om gewoon gezellig samen iets te doen.  
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Vanuit wetenschappelijke interesse voor de menselijke specten van een organisatie heb ik in deze 
gevalsstudie gekeken naar de dynamiek van zingevings- en interactieprocessen naar aanleiding van 
een jaarlijkse onderwijsevaluatie. Door middel van een evaluatie-instrument ontvangen 
studieloopbaanbegeleiders (slb’ers) en vakdocenten in het hoger beroepsonderwijs feedback van 
studenten. Uitgangspunt is de verbetering en monitoring van de kwaliteit van het onderwijs, de 
professionele ontwikkeling van de docent en het verbeteren van de leerervaringen en –
mogelijkheden van de student. Er is weinig bekend over de manier waarop professionals omgaan 
met evaluatieprocessen en –resultaten en de verschillen per docentkwaliteit of –niveau en welke 
bijdrage dit levert aan de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten. Het 
onderzoek is dan ook gebaseerd op de probleemstelling ‘Welke betekenisgevende sociale 
dynamieken ontstaan op basis van de resultaten van een docentevaluatie en in hoeverre zijn deze 
dynamieken van invloed op de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten?’ 
Daarbij is een aantal deelvragen geformuleerd. Deze enkelvoudige casestudie vond plaats op de 
twee locaties van HAN Pabo, onderdeel van de Faculteit Educatie van de Hogeschool van Arnhem en 
Nijmegen. Het onderzoek is in het voorjaar van 2014 uitgevoerd, aansluitend aan de ontvangst van 
de evaluatieresultaten.  
 
Onderwijsevaluatie als kwaliteitszorginstrument 
Een onderwijsevaluatie heeft tot doel een bijdrage te leveren aan een lerende organisatie en 
betekenis te verlenen aan de professional ten behoeve van zijn ontwikkeling en de wijze waarop 
continu leren in de organisatie vorm krijgt. Kwantitatieve overheersing van evaluatieresultaten kan 
de bijdrage die het levert aan een lerende organisatie te niet doen. Daardoor wordt de ontwikkeling 
van de pabodocent als professional uit het oog verloren. Bij de inzet van docentevaluaties moet 
rekening worden gehouden met de emotionele aspecten van de docent, de eigen 
verantwoordelijkheid, gevoelens en argumenten, het vertrouwen in het meetinstrument en 
eventuele alternatieven.  
 
Betekenisgevende sociale dynamieken 
Betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan door interactie van medewerkers en operationeel 
management als een complex systeem van diverse communities binnen een organisatie. Een door 
het  management gegeven opdracht vertaalt zich in een veelheid aan betekenissen. In de 
wandelgangen worden gedachten, meningen en opvattingen van professionals over de verkregen 
feedback gedeeld, evenals binnenskamers in de diverse teams. Op basis van de gedragspatronen 
binnen deze communities en tussen de communities onderling ontstaat betekenisgeving, 
kenniscreatie en dialoog, door Homan (2011) gedefinieerd als petrischaaltjes en betekeniswolken. 
Betekenisgeving vormt de basis voor het gedrag en handelen van de professional en berust op 
authenticiteit, betrouwbaarheid en goede communicatie tussen en in alle lagen van de organisatie. 
Het ontvangen van evaluatieresultaten vraagt dan ook om een betekenisvolle setting ten aanzien 
van het trekken en samenvoegen van bruikbare conclusies.  
 
De rol van het management wordt daarbij sterk benadrukt, zowel in formele als in informele zin 
vanaf het uitzetten van de evaluatie tot en met het bespreken ervan. Wat meespeelt is hoe iets 
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wordt gezegd of gebracht, wat de lange termijn visie en opvatting over leren is, wat de 
beleidsmatige beweegredenen zijn rondom de inzet van het instrument, of er voldoende tijd kan 
worden vrij gemaakt, de beperktheid van de vraagstelling, externe attributie en de relatie met de 
overige werkzaamheden. Mondelinge evaluatie wordt gezien als een goed alternatief voor of naast 
de jaarlijkse schriftelijke meting. De evaluatieprocedures en –resultaten en de verschillen per 
docentniveau en –kwaliteit verdienen aandacht met inachtneming van de rol van de leidinggevende 
in relatie tot tijdige en betekenisvolle feedback, zelfreflectie en ondersteuning. Respondenten 
verwachten dat de evaluatieresultaten formeel worden besproken om persoonlijke ontwikkeling en 
onderwijskwaliteit te monitoren. Het gezamenlijk bespreken van de resultaten naar aanleiding van 
de opdracht vanuit het management wordt over het algemeen gezien als een interessante vorm van 
samen leren. Een belangrijke voorwaarde is het faciliteren in tijd en het creëren van een veilig 
klimaat waarin rekening wordt gehouden met de kwetsbaarheid van de professional.  
 
Uit het empirisch onderzoek onder een twaalftal docenten van Instituut HAN Pabo, locatie Arnhem 
en Nijmegen, blijkt dat niet alle teams zich gebonden voelen aan de managementopdracht in 
verband met de benodigde extra tijd. Aan het verzoek van het management om in teamverband de 
eigen ervaringen in te brengen op basis van de twee lastigste criteria en de twee sterkste criteria 
wordt dan ook niet door alle teams voldaan. Tijd, in combinatie met werkdruk, wordt als 
belemmerende factor gezien om binnen bestaande overlegsituaties betekenisvol met elkaar van 
gedachten te wisselen. Desondanks laat dit onderzoek zien dat er een overwegend positieve 
houding bestaat ten aanzien van met elkaar leren en het uitwisselen van ervaringen rondom gedrag 
en handelen in relatie tot de onderwijskwaliteit. 
 
Veranderbereidheid 
Tot slot is in dit onderzoek gekeken in hoeverre ontstane betekeniswolken van invloed zijn op  de 
professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten. Alle respondenten geven aan dat 
de uitkomsten van de docentevaluatie voor hen mede aangrijpingspunt zijn voor ontwikkeling en 
verandering. Veranderbereidheid wordt echter ook gestimuleerd door intrinsieke motivatie, 
zelfsturing en professionalisering. Daar waar de opdracht van het management om de resultaten te 
bespreken in de diverse teams wordt uitgevoerd, is sprake van een constructieve, open en positieve 
sfeer. Ontwikkelvraagstukken worden geïnventariseerd en in een gezamenlijk proces vertaald naar 
doelen, activiteiten en professionalisering.  
 
Het empirische onderzoek is uitgevoerd met behulp van interviews, documentanalyse, observaties 
en informele gesprekken waarmee triangulatie wordt verkregen. Externe geldigheid is verkregen 
door verantwoording van de onderzoeksstappen en de beschikbaarheid van data voor 
vervolgonderzoek. De data zijn te generaliseren naar andere opleidingen binnen de hogeschool. 
Aanbevolen wordt dit explorerend onderzoek te herhalen onder directie, managementteamleden en 
andere leidinggevenden HAN Pabo, evenals binnen overige opleidingen van de Faculteit Educatie. 
Kwaliteitszorgmedewerkers van de hogeschool kunnen worden bevraagd op beelden, opvattingen 
en meningen ten aanzien van de veranderinterventie. Storytelling of de Change Mirror zijn 
alternatieve onderzoeksmethoden om interactie en veranderbereidheid van professionals in beeld 
te brengen. Een vergelijkend onderzoek naar de inzet van een co-generative dialogue en bestaande 
mondelinge evaluatiemethoden in relatie tot de docentevaluatie strekt tot aanbeveling.  
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Hoofdstuk 1 Inleiding 
 
1.1 Omschrijving projectkader met aanleiding onderzoek 
Als kwaliteitszorgmedewerker houd ik me jaarlijks bezig met het voorbereiden, uitvoeren en 
analyseren van docentevaluaties. Dit wekt nieuwsgierigheid op naar wat dit betekent voor mijn 
collega’s. Welke gesprekken en discussies worden gevoerd? Welke beelden komen tot stand? Wat zijn de 
betekenisgevende processen op individueel en collectief niveau na ontvangst van de resultaten? 
‘Wolkenridders’, de rede die prof. Dr. Th.H. Homan (2006) heeft uitgesproken bij de openbare 
aanvaarding van het ambt van bijzonder hoogleraar Change and Implementation bij de Open 
Universiteit Nederland, gaf het laatste zetje om me nader in deze thematiek te verdiepen. De wijze 
waarop hij beschrijft hoe mensen in organisaties meebewegen op basis van hun verander- en 
leervermogen inspireerde mij om mijn onderzoek te richten op betekenisgevende sociale 
dynamieken en veranderbereidheid naar aanleiding van docentevaluaties. Vanuit mijn rol als 
kwaliteitszorgmedewerker heb ik onderzocht wat de inzet van docentevaluaties als 
kwaliteitszorginstrument doet met betrokkenen. Voor het opleiden van studenten tot goede en 
bevlogen leerkrachten is de docent de belangrijkste hulpbron van de organisatie. Het onderzoek is 
uitgevoerd binnen de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen, Faculteit Educatie, HAN Pabo, met 
locaties in Arnhem en Nijmegen. Voor een beschrijving van de casusorganisatie verwijs ik naar 
bijlage 3.  
 
Eisenhardt & Graebner (2007) stellen dat de nauwe betrokkenheid van de onderzoeker bij de 
organisatie de onderzoeker ‘eerlijk’ houdt. Daarom heb ik gekozen voor een enkelvoudige casestudy 
binnen de eigen organisatie met behulp van face-to-face interviews en documentanalyse om te 
onderzoeken wat de effecten zijn van evaluatieresultaten op de autonome professional. Vragen die 
hierbij gesteld kunnen worden zijn onder meer: Wat wordt er met de uitkomsten gedaan? Ontstaat 
er interactie? Leiden de uitkomsten tot aanpassing en/of verbetering van de les- en 
onderwijskwaliteit? Hoe reageert de ontvanger? Welke betekenissen kent hij toe aan de resultaten? 
Zijn vertrouwen en veiligheid voorwaarde voor het elkaar aanspreken op prestaties, het actualiseren 
en bijstellen van onderwijs? Is er sprake van vrijuit reflecteren? Gaat de inzet van het evaluatie-
instrument gepaard met wederzijdse inspiratie die mobiliseert en motiveert tot uitvoering (Mulder, 
2010; Imai, 2001; HAN Kwaliteitszorgplan Instituut, 2014)? Hoe verhoudt zich dit tot de door Homan 
gedefinieerde petrischaaltjes en betekeniswolken? 
 
1.1.1 Theoretische relevantie 
Homans (2006, 2011) onderzoek naar de binnenkant van veranderen en de effecten van de 
veranderinterventies op de ontvangers ervan geeft zicht op de binnenwereld van organisaties. 
Diverse door Homan genoemde wetenschappers adviseren meer onderzoek te doen naar de 
binnenkant van veranderen en de effecten van veranderinterventies op de ontvangers ervan. 
Daarmee kunnen theorieën worden ontwikkeld over cognitieve reoriëntatieprocessen en sociale 
interactie om een rijkere beschrijving van organisaties tot stand te brengen (Eisenhardt & Graebner, 
2007). Literatuur over verandermanagement wordt niet zozeer beschreven vanuit het perspectief 
van de ontvanger maar veel meer vanuit het perspectief van top- en/of middenmanagement. Dit 
onderzoek richt zich daarom op het effect van een kwaliteitszorginstrument op de docent als middel 
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tot professionele ontwikkeling en veranderen of verbeteren van de onderwijskwaliteit. Er is 
onderzocht hoe professionals omgaan met evaluatieresultaten in zowel formele als informele 
interactiemomenten. Daarbij rijst de vraag hoe een docentevaluatie als kwaliteitszorginstrument 
waardevol bijdraagt aan de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van de docent.  
 
In dit onderzoek is uitgegaan van het sociaalconstructionistisch perspectief op verandering (Homan, 
2006; Bouwen, 1994, Weick, 2000; e.a.). waarbij men zo veel mogelijk uitgaat van een subjectieve 
werkelijkheid. Door de subjectiviteit bij betekenisgevende processen te beschrijven wordt duidelijk 
welke betekenissen professionals in formele en informele interactiemomenten toekennen aan 
bepaalde situaties. Mensen in de organisatie geven betekenis aan de formele aspecten ten aanzien 
van organisatieleren en organisatieveranderingen waarmee volgens Homan (2006, 2011) 
verandering ‘van binnenuit’ kan ontstaan. In formele en informele interactiemomenten worden 
petrischaaltjes geformeerd waarbinnen betekeniswolken ontstaan. Het (h)erkennen van deze 
betekenisvolle interactiemomenten kan een brug slaan tussen medewerkers en management om te 
achterhalen of en hoe mensen veranderen met behulp van de inzet van docentevaluaties als 
kwaliteitszorginstrument.  
 
Vanuit theoretisch perspectief wordt gekeken naar de dynamiek van zingevings- en 
interactieprocessen op basis van feedback van studenten. De studie van Karl Weick uit 1979 
‘Sensemaking in organizations’ is aanleiding geweest voor vele onderzoekers om zich te richten op 
zingevings- en interactieprocessen in organisaties in plaats van op de economische aspecten van 
organisaties (Korsten, 2015). In dit onderzoek is zoveel mogelijk gebruik gemaakt van recente 
wetenschappelijke publicaties over betekeniscreatie, sociaal construeren van betekenisgeving en 
zingeving in het hoger onderwijs naar aanleiding van docentevaluaties in het licht van de door 
Homan (2006, 2011) gedefinieerde petrischaaltjes en betekeniswolken. Uit de literatuur kan worden 
afgeleid dat er onder professionals wordt gesproken over de docentevaluaties. Er is echter weinig 
bekend over de manier waarop zij omgaan met evaluatieprocedures en –resultaten, de verschillen 
per docentkwaliteit of –niveau en de invloed van evaluatieresultaten op het gedrag van de 
professional. Deze gap vormt dan ook de aanleiding om hier meer onderzoek naar te doen.  
 
1.1.2 Praktische relevantie 
Ten aanzien van de praktische relevantie van het onderzoek is het doel inzicht te geven in de 
betekenis die betrokkenen geven aan de inzet van het kwaliteitszorginstrument als middel tot 
onderwijsverbetering c.q. verandering. Als onderwijsorganisatie is het belangrijk te weten in 
hoeverre de jaarlijkse feedback van studenten leidt tot onderwijsverbetering. Welke betekenis 
geven betrokkenen aan de inzet van het kwaliteitszorginstrument? Wordt het ervaren als controle of 
als zorg? Dit onderzoek wil zicht geven op gedeelde meningen en opvattingen, op de betrokkenheid 
ten aanzien van de eigen professionele ontwikkeling en het leren van studenten. Op die manier kan 
het een bijdrage leveren aan het verstaan van elkaars taal en beelden van de werkelijkheid. Het is 
een zoektocht naar professionele ontwikkeling en veranderbereidheid, naar wat zich in hoofd en 
hart afspeelt binnen een lerende organisatie. Geeft de inzet van het instrument handvatten ten 
behoeve van onderwijsverbetering en de professionele ontwikkeling van de docent in het hoger 
onderwijs.  
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1.1.3 Maatschappelijke relevantie 
De maatschappelijke relevantie van het onderzoek bevindt zich op het terrein van onderwijs en 
samenleving. Bij het opleiden van studenten tot goede en bevlogen leraren basisonderwijs worden 
kwaliteitseisen gesteld aan lerarenopleidingen. Hiermee kan enerzijds het vertrouwen van de 
samenleving in de kwaliteit van lerarenopleidingen en het maatschappelijke verantwoordingsproces 
worden versterkt. Anderzijds kunnen deze leiden tot betere leerprestaties van studenten en 
effectief onderwijs, verhogen van vakkennis van de professional, persoonlijke ontplooiing en 
curriculumverbetering (De Vries et al., 2014). Stimuleert de onderwijsevaluatie de bewustwording 
van de professional ten aanzien van zijn onderwijskwaliteit? Stimuleert het de professionele 




De hoofdvraag en de naar aanleiding daarvan geformuleerde deelvragen geven richting aan de 
zoektocht via diverse wetenschappelijke publicaties, boeken en artikelen, tijdschriften, internet en 
andere bronnen. Het onderzoek is gericht op gedrag en sociale processen binnen een organisatie 
met als uitgangspunt de ‘binnenkant van veranderen’(Homan, 2006). De volgende vraag staat 
centraal in dit onderzoek:  
 
 ‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan op basis van de resultaten van een 
docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken van invloed op de professionele ontwikkeling en 
veranderbereidheid van docenten?’ 
 
 





K w a l i t e i t s z o r g





     Figuur 1.2 Conceptueel model docentevaluatie en binnenkant van veranderen 
 
 
Naar aanleiding van de hoofdvraag zijn de volgende deelvragen geformuleerd: 
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1. Wat is er in de literatuur bekend over de effecten van onderwijsevaluaties op 
betrokkenen? 
2. Wat wordt in de literatuur verstaan onder betekenisgeving en welke factoren en 
processen spelen een rol bij het tot stand komen van betekenisgeving naar 
aanleiding van een onderwijsevaluatie? 
a. In hoeverre is er sprake van petrischaaltjes naar aanleiding van een 
onderwijsevaluatie? 
b. Welke betekeniswolken worden gevormd naar aanleiding van een 
onderwijsevaluatie? 
3. In hoeverre bepalen betekenisgevende sociale dynamieken de professionele 
verandering en ontwikkeling van de professional? 
 
1.3 Globale indeling onderzoeksverslag 
In de inleiding is de aanleiding voor dit onderzoek beschreven. Vervolgens wordt in hoofdstuk 2 
verslag gedaan van wat er in wetenschappelijke literatuur bekend is ten aanzien van zingevings- en 
interactieprocessen naar aanleiding van evaluaties in hoger onderwijs en op welke wijze deze 
aanleiding geven tot verandering in gedrag of onderwijskwaliteit en wordt antwoord gegeven op de 
deelvragen vanuit de wetenschappelijke literatuur. In hoofdstuk 3 wordt ingaan op de gehanteerde 
methodologie. Tevens is in hoofdstuk 3 het verslag ten aanzien van betrouwbaarheid en 
generaliseerbaarheid opgenomen. In hoofdstuk 4 worden de resultaten van dit onderzoek 
besproken waarmee de deelvragen vanuit dit empirisch onderzoek worden beantwoord. Hoofdstuk 
6 bevat een overzicht van de geraadpleegde literatuur en een samenvatting van de rapportage is aan 
het begin van dit onderzoeksverslag opgenomen. De bijlagen bevatten achtergrondinformatie en 
formulieren die gebruikt zijn voor dit onderzoek.  
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Hoofdstuk 2 Literatuuronderzoek 
 
In dit hoofdstuk worden de belangrijkste wetenschappelijke inzichten weergegeven naar aanleiding 
van de probleemstelling van dit onderzoek, namelijk: ‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken 
ontstaan op basis van de resultaten van een docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken 
van invloed op de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten?’ Op basis van 
deze theorieën wordt verbinding gezocht tussen de probleemstelling en de empirisch te verzamelen 
gegevens. Bij het bestuderen van wetenschappelijke literatuur over de inzet van onderwijsevaluaties 
als kwaliteitszorginstrument is gezocht naar de invloed ervan op betrokkenen als bijdrage aan het 
continu verbeteren van de leskwaliteit. Het gaat in dit onderzoek niet over de inzet van evaluaties en 
kwaliteitscontrole, over de maakbaarheid van organisaties (Visser, 2013) of de kwantificering van 
het onderwijs (Biesta, 2013) maar veel meer over de bijdrage aan een leven lang leren en 
veranderen voor individuen en organisaties. Volgens Tucker (2013) is er veel literatuur over het 
inzetten van docentevaluaties, onderwijskwaliteit en de leerprestaties van studenten maar is er 
weinig literatuur over de concerns van docenten. Naar aanleiding daarvan wordt vanuit de 
probleemstelling en met behulp van deelvragen ingegaan op 1) onderwijsevaluatie als 
kwaliteitszorginstrument, 2) betekenisgevende sociale dynamieken (betekenisgeving, petrischaaltjes 
en betekeniswolken) en 3) veranderbereidheid van docenten naar aanleiding van feedback van 
studenten.   
 
 
2.1 Onderwijsevaluatie als kwaliteitszorginstrument 
Onderzoeksvraag 1: Wat is er in de literatuur bekend over de effecten van evaluaties op betrokkenen? 
Volgens Berings (2010) is kwaliteitszorg onderdeel van de harde kant van het organiseren, de 
beheersmatige en procesmatige accenten en harde en meetbare factoren zoals doelen, regels, 
procedures en planning. Tegelijkertijd is de zachte kant van het organiseren van belang waarbij niet-
maakbare factoren zoals gedrag, sociale aspecten, managementstijl, kwaliteiten en samenwerking 
centraal staan (Van den Nieuwenhof, 2004). Op deze manier levert kwaliteitszorg effectief 
(aantoonbaar) en efficiënt (verantwoorde kosten) een bijdrage aan de verhoging van de kwaliteit 
van onderwijs (Berings, 2010). Bronnen voor criteria zijn de Wet op het Hoger Onderwijs en 
Wetenschappelijk Onderzoek (WHW) waarin richtlijnen voor kwaliteitszorg zijn opgenomen; de 
Nederlands-Vlaamse Accreditatie Organisatie (NVAO) met eisen voor basiskwaliteit van 
onderwijsleeromgeving, programma, personeel en opleidingsspecifieke voorzieningen; de Wet BIO 
(Beroepen in het Onderwijs) en beroepsstandaarden VELON met criteria voor lerarenopleiders en 
instituutsopleiders voor een concrete invulling van NVAO, nl. inhoudelijk, onderwijskundig en 
organisatorisch gekwalificeerd personeel ten behoeve van de realisatie van het programma (De Vries 
et al. 2014). Een positieve ontwikkeling is het verschuiven van kwaliteitscontrole naar kwaliteitszorg 
dat voorwaarden schept voor goede resultaten van het onderwijsleerproces en ten goede komt aan 
een lerende, zichzelf ontwikkelende professionele organisatie (Schlussmans, 2001). Het gaat daarbij 
niet alleen om ‘meten is weten’ of ‘normen en modellen’ maar ook om problemen en dilemma’s van 
betrokkenen (Vinkenburg, 2011). Vanuit kwaliteitszorg moet dus worden voorzien in realistische 
evaluatiecriteria die gericht zijn op studentactiviteit, creatieve en les- en leerprocessen, onderzoek 
en samenwerking met andere stakeholders. Alleen dan worden docenten in staat gesteld hun eigen 
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ontwikkelingskansen af te stemmen op hun eigen performance en de organisatiedoelen (Melnic, 
2012).  
 
Binnen een hoger onderwijsinstelling richt men zich op voortdurende verbetering en verandering 
van het onderwijs met behulp van evaluaties. Volgens Boersma (2013) en Brockx et al. (2011) 
kunnen evaluaties in het hoger beroepsonderwijs zodoende op twee manieren worden ingezet. 
Enerzijds als feedbackinstrument ter verbetering van het onderwijs, anderzijds als HRM- of 
vergelijkingsinstrument bij het nemen van personele beslissingen op basis van de geconstateerde 
kwalificaties van betrokken docenten. Dat geeft volgens Liu & Zhao (2013) tegelijkertijd de 
worsteling weer tussen een afrekenmentaliteit en de docentevaluatie als ondersteuning voor de 
professionele docent. In beide gevallen is de docentevaluatie bedoeld als ondersteuning van 
motivatiebevordering, professionele ontwikkeling en onderwijsverbetering. Hoe dan ook, 
onderwijsevaluaties vormen een gegevensbron voor het genereren van essentiële data en een 
gekwalificeerd oordeel van studenten over de praktijk van het lesgeven en de kwaliteit van de 
professional ten behoeve van het verbeteren van de leskwaliteit en de leerervaringen en -prestaties 
van studenten (Balam & Shannon, 2010).  
 
Volgens Van Eck & Boogaard (2007) biedt een gestandaardiseerd kwaliteitszorgsysteem garanties 
voor een complete cyclische aanpak van de onderwijskwaliteit op verschillende niveaus van waaruit 
vernieuwingen op basis van deskundigheid, betrokkenheid, enthousiasme en draagvlak kunnen 
worden verklaard. Hoe verder het systeem is uitgewerkt en ontwikkeld hoe groter de opbrengsten. 
Dit geeft volgens Melnic (2012) grip, brengt structuur, verbetert de communicatie en vergroot de 
betrokkenheid. Vanuit kwaliteitszorg moet dus worden voorzien in realistische evaluatiecriteria die 
gericht zijn op studentactiviteit, creatieve en les- en leerprocessen, onderzoek en samenwerking met 
andere stakeholders. Alleen dan worden docenten in staat gesteld hun eigen ontwikkelingskansen af 
te stemmen op hun eigen performance en de organisatiedoelen (Melnic, 2012). Daarbij benadrukt 
Imai (2001) de procesgerichte kant van kwaliteitszorg gericht op discipline, time management, 
opleiding en training, participatie en betrokkenheid, moraal en communicatie. Doel, benaderwijze 
en beschikbare tijd zijn zwaarwegende factoren bij implementatie van een evaluatie (Huber & 
Harvey, 2013). Het evaluatie-instrument is de start van een gezamenlijk proces van dataverzameling, 
analyse, interpretatie, plannen en implementeren van de gewenste verandering van en voor het 
leren in combinatie met documentatie van best-practice lessen en supervisie (Skedsmo, 2011). 
Griggs et al. (2012) ontwikkelden hiertoe de Educational Scorecard.  
 
Het inventariseren van gegevens is niet het einde van het evaluatieproces (Surgenor, 2011). 
Verschillende opties worden genoemd: zelfreflectie, actieve docentbetrokkenheid, voldoende tijd 
voor een goede dialoog tussen alle stakeholders, van te voren, tijdens en na evaluatieprocessen, het 
plannen van acties naar aanleiding van evaluatieresultaten, het vaststellen van verbeteringsdoelen, 
valide en betrouwbare feedback en coaching door directie en/of excellente docenten zijn 
voorwaarden om tot continu leren en verbeteren bij alle stakeholders te komen (Tucker, 2013). De 
evaluatie dient als reflectie-instrument voor de professional waarbij studentgegevens vertrouwelijk 
worden overhandigd met als doel zelfreflectie en het aantonen van sterktes en zwaktes ten behoeve 
van functioneringsgesprekken, het stimuleren van professionele ontwikkeling en verhoging van het 
(academisch) niveau (Surgenor, 2011).  
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Het garanderen van onderwijskwaliteit valt onder de verantwoordelijkheid van de professional en 
betekent verantwoordelijkheid nemen, dragen en afleggen aan de organisatie (Melnic, 2011). 
Surgenor (2013) geeft aan dat een evaluatie bij moet dragen aan het verbeteren van de 
onderwijskwaliteit en niet alleen statistische overzichten moet creëren. Martens (2010) vindt dat 
met het kwantificeren van onderwijsresultaten en gedrag van docenten wordt voorbijgegaan aan de 
waarde van één-op-één gesprekken om naar het verloop van een les of anderszins te informeren om 
daarmee iets te weten te komen over de ingewikkelde relatie tussen docentgedrag en 
studentprestaties. Op zoek naar de effecten van de evaluaties op betrokkenen en hoe zich dat 
verhoudt tot de onderzochte interventie toont onderzoek van O’Pry (2012), Tuytens & Devos (2009), 
Donaldson (2012) aan dat professionals geen moeite hebben met een evaluatie-instrument mits er 
naast het rationele en technische aspect rekening wordt gehouden met emotionele gevoelens van 
betrokkenen. Zij concluderen dat het vertrouwen dat professionals hebben in evaluatie-
instrumenten o.a. samenhangt met de rol en houding van de leidinggevende inzake voorbereiding 
en ondersteuning, vertrouwen en collegialiteit, waardevolle en tijdige feedback en begeleiding bij 
reflectie op de resultaten. Christie & Fiero (2012), Donaldson (2012), Looney (2011) en Tucker (2013) 
laten zien dat bij evaluatie in het bachelor onderwijs de aandacht specifiek uitgaat naar de invloed 
van de leskwaliteit en kenmerken van de docent op het leerresultaat van de student. De betreffende 
onderzoekers constateren dat er weinig aandacht wordt besteed aan de invloed van de 
evaluatieresultaten op de verantwoordelijkheid van de professional en zijn professionele 
ontwikkeling en de noodzaak tot en ondersteuning bij vernieuwing of het streven naar excellentie. 
Zij geven aan dat evaluatiemethodes succesvol zijn als stakeholders participeren bij ontwikkeling, 
veranderdoelen, evaluatiemodel en dataverzamelmethodes.  
 
Biesta (2013) constateert dat het onderwijs zich concentreert op kwalificatie, meetbaarheid van 
prestaties en niet in balans is met de beide andere dimensies van onderwijs, nl. 1) socialisatie: hoe 
verhoudt de student zich tot tradities en praktijken en 2) subjectivering: de ontwikkeling van de 
student tot een actief en participerend individu. Ook door Knol et al. (2012), Looney (2011), Christie 
& Fiero (2012) en Tucker (2013) wordt de docentevaluatie ter discussie gesteld. Enerzijds omdat het 
de leskwaliteit onvoldoende zou meten en anderzijds omdat alleen het verzamelen van gegevens 
van studenten niet automatisch leidt tot verbetering van het onderwijs. Daarnaast is een enkele 
meting niet in staat om ten volle de leskwaliteit en competenties van een docent in verschillende 
omstandigheden en context te meten of te waarderen in relatie tot effectief lesgeven. Tucker (2013) 
stelt overigens wel dat de resultaten als valide moeten worden beschouwd, representatief voor de 
opvatting van een student en als zodanig serieus te nemen. Zowel Benton & Cashin (2012) als 
Boersma (2013) geven aan dat er ondanks vele jaren onderzoek nog vele misconcepties bestaan 
over de inzet van het evaluatie-instrument in het hoger beroepsonderwijs om daarmee feedback 
van studenten op het functioneren van de professional te verzamelen. Met hen vraag ik mij af of dit 
te maken heeft met onwetendheid ten aanzien van onderzoek, met persoonlijke 
vooringenomenheid, wantrouwen en angst of dat het te maken heeft met een algemene 
vijandigheid richting evaluaties.  
 
Op basis van bovenstaande kan ten aanzien van de onderzoeksvraag ‘Wat is er in de literatuur 
bekend over de effecten van evaluaties op betrokkenen?’ het volgende worden geconcludeerd:  
Literatuuronderzoek bevestigt dat met de inzet van docentevaluaties een bijdrage wordt geleverd 
aan de professionele ontwikkeling van de docent en verhoging van de kwaliteit van het onderwijs. 
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De inzet van evaluaties als HRM-instrument of instrument ten behoeve van persoonlijke 
ontwikkeling genereert data die moeten leiden tot verandering voor en door het leren met het 
accent op een gezamenlijk gedragen proces (Surgenor 2013, Berings 2010, Schlussmans 2001, Huber 
en Harvey 2013, Skedsmo 2011, Griggs et al. 2012, Christie & Fiero, Looney 2011).  
Bij de beantwoording van de deelvraag over de effecten van evaluaties op betrokkenen valt uit 
onderzoek van Tucker 2013, Boersma 2013, Brockx et al. 2011, Melnic 2012 af te leiden dat er 
voldoende aandacht moet zijn voor begeleiding, zelfreflectie, docentbetrokkenheid, dialoog, 
verbeteracties en de wijze waarop continu leren in de organisatie vorm krijgt. Dat betekent dat 
evaluatieresultaten invloed hebben op betrokkenen in relatie tot de eigen verantwoordelijkheid en 
gevoelens (O’Pry 2012, Tuytens & Devos 2009, Donaldson 2009).  
 
Het beoogde effect van een docentevaluatie op lesgedrag en onderwijskwaliteit wordt in de 
literatuur echter op basis van diverse argumenten gerelativeerd (Benton & Cashin 2012, Boersma 
2013, Martens 2010). Een aantal door professionals genoemde argumenten ten aanzien van 
docentevaluaties zijn o.a. dat studentfeedback niet helpt om de leskwaliteit te verbeteren, dat de 
beoordeling door studenten niet consistent is, dat het een populariteitswedstrijd is, dat het tijdstip 
van de evaluatie van invloed is, dat een studentoordeel pas waarde heeft als hij of zij al een paar jaar 
van school is, dat studenten gaan voor simpele lessen, dat nadruk op studentrating leidt tot daling 
van leskwaliteit en dat evaluaties onbetrouwbaar en niet valide zijn (Benton & Cashin, 2012). 
Kwantificering van gegevens roept vragen op over de doelmatigheid van het 
kwaliteitszorginstrument en lijkt voorbij te gaan aan de betekenis voor de ontwikkeling van de 
professional. De docentevaluatie heeft als doel een bijdrage te leveren aan een lerende organisatie 
en betekenis te verlenen aan de professional ten behoeve van zijn ontwikkeling en de wijze waarop 
onderwijsverbetering tot stand kan komen. Op welke wijze de professional formeel of informeel 
omgaat met de resultaten, welke invloed de feedback heeft op de eigen verantwoordelijkheid en 
gevoelens en welke aandacht er is voor begeleiding, reflectie, docentbetrokkenheid en dialoog komt 
uit de literatuur niet naar voren en vormt de aanleiding tot het empirisch onderzoek.  
 
 
2.2 Betekenisgevende sociale dynamieken 
2.2.1 Betekenisgeving 
Onderzoeksvraag 2: Wat wordt in de literatuur verstaan onder betekenisgeving en welke factoren en processen 
spelen een rol bij het tot stand komen van betekenisgeving naar aanleiding van een onderwijsevaluatie? 
Karl Weick (1988) was de afgelopen 25 jaar inspiratiebron voor wetenschappelijk onderzoek naar 
betekenisgeving in organisaties naar aanleiding van crises en verandering (Maitlis & Sonenshein, 
2010). In dit onderzoek staat betekenisgeving centraal vanuit diversiteit in denken, opvattingen, 
meningen, gedrag en keuzes op basis van de interactie tussen mensen als zelforganiserende 
processen (Homan, 2011). Vanuit het perspectief van sociaal-constructivisme en –constructionisme 
dat mensen handelen vanuit de betekenis die ze geven aan de eigen en hen omringende reacties, 
opvattingen en uitlatingen in combinatie met gedrag wordt gezocht naar betekenisgeving in relatie 
tot het ontvangen van feedback van studenten door middel van docentevaluaties. Vinden er 
betekenisonderhandelingsprocessen plaats die leiden tot gedeelde betekenisgevingen als basis voor 
toekomstige betekenisgeving?  
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Voor sociaal-constructivisten geldt dat gedeelde betekenis ontstaat naar aanleiding van de interactie 
tussen individuele deelnemers. Sociaal-constructionisten stellen dat betekenissen alleen door 
mensen met elkaar worden gedeeld tijdens het gesprek zelf en in een andere setting opnieuw 
worden gecreëerd. In elke interactie ontwikkelt zich steeds opnieuw een sociale subjectieve 
werkelijkheid vanuit de dagelijkse omgang met elkaar vanuit ieders eigen context. Vervolgens 
borduurt men soms voort op (herinneringen aan) datgene dat men in eerdere gesprekken met 
elkaar uitgewisseld heeft, soms komt men tot nieuwe betekenisgevingen (Homan, 2005). Gioia & 
Chittipeddi (1991) maken een onderscheid tussen sensemaking (creëren van begrip) en sensegiving 
(het uiten van gedachten met de bedoeling de betekenisgeving van anderen te beïnvloeden) wat in 
de Nederlandstalige literatuur in de term betekenisgeving en/of betekenisverlening wordt 
samengevoegd. Vanuit de sociaal-constructionistische benadering beschrijft Bouwen (1994) taal als 
een eigen manier van verwoorden van betekenissen vanuit de eigen context. Taal wordt door 
Bouwen gezien als de belangrijkste drager van betekenissen en commununicatie over en in relaties. 
Taalgebruik is een grondslag voor communicatie en betekenisgeving in de zin van ‘hoe breng je het, 
hoe zeg je iets en in welke setting’. Taal is handelend, construeert de werkelijkheid, is congruent met 
bedoeling en daden en schept bewustzijn (Van den Nieuwenhof, 2004; Groot, 2013). Onderzoek is te 
beschouwen als een interventie en volgens het sociaal-constructionisme geven de geïnterviewden 
spontaan betekenis aan het onderzoek en de onderzoeker (Bouwen, 1994).  
 
Betekenisgeving, ambitie en doelstelling van de organisatie hangen nauw met elkaar samen en 
geven weer wat collega’s en management in gesprekken, gedrag, waarden, normen en 
beleidsuitingen in de praktijk naar voren laten komen. Idealiter als afstemming tussen 
organisatiestructuur en menselijke processen. Spiritualiteit, rust en tijd nemen voor bezinning en 
heroverweging stimuleren de innerlijke ontwikkeling om voldoening in werk te hebben en te 
houden. Actoren, interactie en betekenisgeving brengen een nieuwe werkelijkheid tot stand in 
hoofd en handen, in denken en doen (Weisfelt, 2005; De Caluwé & Vermaak, 2010; Nandram, 2011). 
Maitlis & Sonenshein (2010) onderzochten hoe gedeelde meningen en emoties bijdragen aan 
betekenisgeving in turbulente situaties. Zij geven aan dat verandering veelal vanuit 
managementperspectief wordt benaderd en dat eerstelijnsmedewerkers verantwoordelijk worden 
gehouden voor implementatie van de verandering. Daaruit concluderen zij dat er gedeelde 
meningen in de diverse lagen van een organisatie ontstaan maar dat deze zeer van elkaar 
verschillen. Kezar (2014) bestudeerde betekenisgeving rondom en na bottom-up veranderprocessen. 
Zij geeft aan dat betekenisgeving gaat over het begrijpen van verandering en het betekenisvol 
vertalen naar betrokkenen om barrières te kunnen slechten en bemiddelaars te laten opstaan. Zij 
benadrukt dat het voorzien in de gelegenheid om betekenisgeving vorm te laten krijgen geen 
garantie is voor veranderingsbereidheid. Betekenisproductie is volgens de filosoof IJsseling niet 
volkomen beheersbaar omdat betekenisgeving zich telkens ontwikkelt in unieke lokaal-sociale 
contexten (Groot, 2013). Idenburg (2011) spreekt over modern organisatorisch leiderschap waarbij 
betekenisgeving vorm kan krijgen door dienend en transformerend leiderschap vanuit 
samenwerking en erkenning van leiderschap van anderen op de werkvloer. Leidend daarbij is 
‘inspiratie, imaginatie en innovatie als klankbord voor medewerkers ten behoeve van de 
ontwikkeling van eigen kennis, emotie en gedrag’ (p. 119). De onderlinge interactie en 
betekenisgeving tussen medewerkers en leidinggevenden krijgt een impuls door verbeeldingskracht, 
loyaliteit en het herzien van denkwijzen en dagelijkse gewoonten om visie uit te dragen vanuit 
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realisme, verbeeldingskracht en geloof dat het anders kan. Met als voorwaarde authenticiteit, 
betrouwbaarheid en goede communicatie. Strikwerda (2013) reikt voor een goed psychologisch 
klimaat vijf regels aan, nl. 1) handelen met respect voor psychologische basisbehoeften, 2) welke 
prestaties mogen worden verwacht, hoe worden ze gemeten en beoordeeld en het creëeren van 
condities waarin initiatief kan worden genomen, 3) erkennen van verantwoordelijkheid voor 
initiatieven en beslissingen op de werkvloer, 4) uitgaan van variëteit van medewerkers en 5) 
inspiratie en authenticiteit.  
 
Ten aanzien van onderzoeksvraag 2 ‘Wat wordt in de literatuur verstaan onder betekenisgeving en 
welke factoren en processen spelen een rol bij het tot stand komen van betekenisgeving naar 
aanleiding van een onderwijsevaluatie?’ valt uit voorgaande op te maken dat betekenisgeving 
ontstaat op basis van interacties van medewerkers en operationeel management met de nadruk op 
zelforganiserende processen (Homan, 2011; Maitlis & Sonenshein, 2010; Kezar, 2014). Hieruit kun je 
afleiden dat interactie een sociale subjectieve werkelijkheid genereert vanuit de dagelijks omgang 
met elkaar vanuit ieders eigen context (Homan, 2011). Daarbij beschouwen Bouwen (1994) en Van 
den Nieuwenhof (2004) taal als de belangrijkste drager van betekenissen en communicatie. 
Opvallend is dat Idenburg (2011) een rol ziet weggelegd voor het management door betekenisgeving 
voor te leven. In de onderzochte literatuur rondom betekenisgeving gaat het veelal over het 
begrijpen van verandering en het betekenisvol vertalen ervan (Kezar, 2014).  
 
In de volgende paragrafen wordt via de door Homan (2006) gehanteerde begrippen ‘petrischaaltjes’ 
en ‘betekeniswolken’ nader ingegaan op betekenisgevende sociale dynamieken naar aanleiding van 
docentevaluaties. Daarmee wordt vanuit de literatuur een antwoord gegeven op het tweede deel 
van onderzoeksvraag 2.  
 
2.2.2 Petrischaaltjes 
Onderzoeksvraag 2a: In hoeverre is er sprake van petrischaaltjes naar aanleiding van een onderwijsevaluatie? 
Homan (2006, 2011) schetst in o.a. zijn inaugurele rede ‘Wolkenridders’ en zijn boek 
‘Organisatiedynamica’ een ander perspectief op verandermanagement door van binnenuit te kijken 
naar de lokale interacties van medewerkers en (operationeel) management, hoe men (al dan niet) in 
beweging komt en welke zingevende dynamiek ontstaat. Volgens hem bestaat een organisatie uit tal 
van lokale interactieprocessen waarbij mensen in interactie met elkaar tot sociale constructies 
komen over datgene dat ze met elkaar meemaken. Het gevolg van dit uitgangspunt is dat er in 
organisaties dan ook vrijwel nooit sprake is van een ‘gedeelde’ betekenisgeving waarbij iedereen de 
realiteit op eenzelfde manier construeert. Eerder lijkt het tegenovergestelde het geval, waarbij er bij 
wijze van spreken evenveel betekenissen zijn als dat er lokale interactiedynamieken zijn. 
Tegelijkertijd is er in veel gevallen ook interactie en uitwisseling tussen die ‘lokale’ 
interactiedynamieken, waarbij er sprake kan zijn van onderlinge beïnvloeding. Daardoor kunnen 
bepaalde betekenisgevingen die in lokale interacties ontstaan zijn veel breder ‘verspreid’ worden 
door een organisatie. Deze uitgangspunten maken dat ‘organisaties’ in feite beschouwd worden als 
emergente betekenispatronen die door de continue lokale in ‘interlokale’ beïnvloeding continu in 
beweging zijn waarbij er dus steeds nieuwe betekenispatronen ontstaan. Martens (2010) benadrukt 
het belang van het interacteren van de ‘reflective practioner’ binnen de diverse netwerken in de 
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organisatie, een complex systeem dat in beweging komt als gevolg van onvoorziene processen, 
creativiteit en nieuwe vormen van organiseren waarmee vernieuwing tot stand kan komen 
(Boonstra, 2000). 
 
Een organisatie kan worden gezien als een verzameling losjes gekoppelde onderling afhankelijke 
betekenisstructuren. Deze betekenisstructuren worden gekenmerkt door een ordening van posities, 
een balans in geven en nemen, het omgaan met elkaar, dynamieken van (onzichtbare) patronen, 
transacties, gewoontes, rituelen en verhoudingen (Weick, 2000; Homan, 2011; Van Rooij, 2010). In 
organisaties kan een onderscheid worden gemaakt tussen harde factoren zoals doelstellingen, 
budgetten en performance en zachte factoren als communicatie, cultuur, bezieling, vertrouwen, 
waarden, etc. (Strikwerda, 2013). Volgens Strikwerda zijn in tegenstelling tot wat de term doet 
vermoeden harde factoren beïnvloedbaar, maakbaar en onderhandelbaar en zachte (psychologische 
en sociale) factoren daarentegen niet. Volgens hem hebben zachte factoren effect op het handelen 
van mensen in de organisatie, zowel positief als negatief en is het ‘een kwestie van balanceren 
tussen stabiliteit van een sociale groep en ontwikkeling van een groep’ (Strikwerda, 2013, p. 18). De 
professional maakt deel uit van een groter geheel en is verbonden met anderen, zoekt in vrijheid zijn 
eigen bestemming bij en via een groep waar hij bij wil horen of bewondering voor heeft (Idenburg, 
2011). Met behulp van reflectie op de zogenaamde stille waarden, onderliggende drijfveren van 
mensen en groepen, dat wat latent aanwezig is (zowel positief als negatief) kunnen bestaande 
kaders worden doorbroken. Op die manier kan persoonsgebonden kennis via intensieve interactie 
worden omgezet in expliciete kenniscreatie ten gunste van de organisatie waarmee de organisatie 
zelf het vermogen ontwikkelt zich te (leren) vernieuwen (Aardema, 2005; De Caluwé & Vermaak, 
2010; Homan, 2011). Volgens Colville & Pye (2010) gaat betekenisgeving vooraf aan 
netwerkstructuren. Netwerken hebben ieder voor zich een afwijkend karakter waarbinnen de 
individuele zoektocht naar betekenisgeving voortdurend plaats vindt, de handelingen onderling 
afhankelijk zijn en geen gedeelde of identieke betekenissen noodzakelijk zijn om tot handelen te 
komen. Homan (2011) spreekt over lokale communities als zingevende en zinreproducerende 
fenomenen (p. 93), petrischaaltjes vol betekenissen die al dan niet een vernieuwing omarmen door 
nieuwe betekenisconstructies en verhalen (narratives, stories) over de organisatie.  
 
Kezar (2014) concludeert op basis van meerdere studies dat de link tussen betekenisgeving en de 
interactie binnen netwerken leidt tot het ontstaan van betekenisconstructies. Informele sociale 
netwerken zijn verschijnselen die in het dagelijkse handelen en interacteren van mensen ontstaan 
en bieden handvatten voor oplossingsgerichtheid inzake interpersoonlijke conflicten, het 
ontwikkelen van een gezamenlijk body of knowledge, het aanscherpen van 
communicatiestrategieën en het bevorderen van intrinsieke motivatie en leiderschap. Via sociale 
interactie wordt betekenis verleend aan lokale en algemene thema’s door onderling afhankelijke 
mensen die verschillen benoemen en achtergronden, motieven en diverse meningen verhelderen 
vanuit de historische en sociale context zodanig dat er nieuwe patronen ontstaan die ontwikkeling 
cq. verandering bevorderen (Homan, 2011). Visser (1999) constateert dat de sociale interactie 
binnen een organisatie als ‘complex responsive processes of relating’ (p. 43) tot betekenisgevende 
dynamieken leidt, waarbij de ervaringen vanuit het verleden, toekomstperspectief en de feitelijke 
samenwerking met collega’s een rol kunnen spelen.  
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Volgens Stapelkamp (1998) en Boersma (2013) biedt ruimte voor intervisiebijeenkomsten een 
handvat voor probleemanalyse en oplossingssuggesties ten aanzien van lessituaties. Samenwerken 
leidt tot onderlinge interactie en creëert betekenisgeving en ambitie waarbij individuele belangen, 
persoonlijke overtuigingen en drijfveren de motor zijn en collectieve belangen, middelen en ruimte 
op het spel staan. Betekenisverlening en interactie komt tot stand op basis van vertrouwen 
uitgaande van oprechte interesse, openheid en transparantie, betrouwbaarheid en consistentie. 
Daarnaast zijn het erkennen van machtsverschillen, het gebruiken van conflicten, verbindend 
leiderschap en waardecreatie factoren die betekenisgeving stimuleren (Bremekamp et al., 2010). 
Zingeving, emotie, trots en vertrouwen vergroten betrokkenheid en flexibiliteit, inhoudelijke 
gesprekken op basis van wederzijds vertrouwen vergroten je bewustzijn en zijn nodig om open te 
staan voor verandering of deze aan te gaan (Idenburg, 2011). Volgens Gratton (2006) is vertrouwen, 
naast inzet en trots, een van de zachte factoren die bijdragen aan het succes van een organisatie en 
gaat het om respect en waardigheid voor het individu in relatie tot prestatiemanagement.  
 
Uit bovenstaande valt op te maken dat zingevende dynamieken ontstaan op basis van verhalen 
(Colville & Pye, 2010), stille waarden (Aardema, 2005; De Caluwé & Vermaak, 2010; Homan 2011; 
Bremekamp et al., 2010), communicatie (Visser, 1999; Elving & Bennebroek Gravenhorst, 2005; 
Stapelkamp, 1998), conflicthantering (Bremekamp et al., 2010), emotie, trots en vertrouwen 
(Gratton, 2006; Idenburg, 2011) en samenwerken (Kezar, 2014). De diverse theorieën tonen dat 
betekenisgevende sociale dynamieken zich voordoen binnen petrischaaltjes (Homan, 2011), (al dan 
niet zichtbare) communities (Weick, 2000; Van Rooij, 2010; Boonstra, 2004), netwerkstructuren 
(Colville & Pye, 2010; Kezar, 2014), adaptieve netwerken (Boonstra, 2000; Martens, 2010), 
intensieve of sociale interactie (Homan, 2011; Aardema, 2005; De Caluwé & Vermaak, 2010) of 
complexe ‘responsive processes of relating’ (Visser, 1999). In de veranderkundige literatuur valt te 
lezen dat de beschreven betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan als vorm van menselijke 
interactie. Het is aannemelijk dat binnen een hoger onderwijsinstelling petrischaaltjes ontstaan naar 
aanleiding van de ontvangst van de resultaten van een onderwijsevaluatie. Onderzoeksvraag 2a ‘In 
hoeverre is er sprake van petrischaaltjes naar aanleiding van een onderwijsevaluatie?’ is vanuit de 
onderzochte literatuur niet te beantwoorden. In het empirisch onderzoek staat centraal in hoeverre 
er petrischaaltjes ontstaan en welke interactie hierbinnen plaats vindt. Wat wordt waarover gezegd 
en hoe kan dit worden geduid, wie heeft met wie contact en welke formele en informele situaties 
geven aanleiding om betekenisvol met elkaar van gedachten te wisselen naar aanleiding van de 
feedback van studenten op het functioneren van de docent.  
 
2.2.3 Betekeniswolken 
Onderzoeksvraag 2b: Welke betekeniswolken worden gevormd naar aanleiding van een onderwijsevaluatie? 
Elving & Bennebroek Gravenhorst (2005) benadrukken de invloed van commitment en vertrouwen 
op interactieprocessen en kennen daarmee een belangrijke rol toe aan communicatie, een 
combinatie van informeren, reageren en reduceren van onzekerheden. Voor Stapelkamp (1998) is 
communicatie effectief als zowel zender als ontvanger een zelfde interpretatie van de boodschap 
geeft. Communicatie wordt gezien als het delen van elkaars beelden van de werkelijkheid en het 
geeft vorm aan de relatie en de interactie tussen mensen. In de sociaal-constructivistische 
benadering van het organisatieproces komt hierdoor (individuele en algemene) betekenisgeving tot 
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stand die de eigen werkelijkheid bij en van mensen creëert en onzekerheden bij verstoring van de 
bestaande situatie kan reduceren. Communicatie vanuit sociaal-constructivistisch perspectief levert 
volgens Visser (1999) een bijdrage aan het definiëren van de werkelijkheid en is de kern van 
betekenisgeving. Denken en voelen verandert door aanzetten tot ander gedrag door middel van het 
aanspreken van de ratio (tonen waarom) en de emotie (medeleven, eerlijkheid en 
verantwoordelijkheid voor de omgeving) mede door gebruik te maken van trotsbouwers, 
cultuurdragers en mensen met verbeeldingskracht binnen de netwerken van de organisatie 
(Cummings & Worley, 2009; Katzenbach & Harshak, 2011). Bepaalde groepen met onderlinge 
interactie kennen eenzelfde betekenis toe aan gebeurtenissen wat tot uitdrukking komt in 
organisatorische verhalen, tekens en symbolen, aannamepatronen, verwachtingen, gedeelde 
interpretaties, beloningsystemen en transacties. Voor het management is het belangrijk deze 
interactiepatronen te onderscheiden en er mee aan de slag te gaan (Rentsch, 1990; Strikwerda, 
2013). Homan (2006) beschrijft hoe bij veranderinterventies de gedeelde betekenissen die vanuit 
diverse communities binnen de organisatie worden gevormd als betekeniswolken het publieke en 
subpublieke discours ‘weergeven’.  
 
Uit onderzoek van Griggs et al. (2012) en Stein et al. (2013) blijkt dat de opbrengsten van 
evaluatiegegevens afhankelijk zijn van de wijze waarop het instrument formeel of informeel door de 
organisatie wordt ingezet. Volgens hen bepaalt dat tevens de houding van de professional, variërend 
van een zekere mate van gelatenheid tot minder of meer betrokkenheid. Resultaten van evaluaties 
worden niet of nauwelijks samengevoegd tot een betekenisvol geheel, leiden hooguit tot een aantal 
kleine veranderingen en gaan voorbij aan een strategische visie op evalueren. Opbrengsten worden 
verschillend geïnterpreteerd en zijn afhankelijk van filosofische, praktische en persoonlijke factoren. 
Daarbij spelen verwachtingen over de beperktheid van het oordeel van studenten, de kwaliteit van 
het evaluatie-instrument, institutioneel eigenaarschap en inzet, individuele opvatting over lesgeven 
en persoonlijke emoties een rol. Een kwalitatief interview geeft de professional de gelegenheid om 
betekenisvol van gedachten te wisselen, ervaringen te delen en suggesties aan te reiken voor 
verandering dan wel verbetering. Individuele consultatie in de vorm van coaching door directie, 
ervaren en excellente collega’s ten behoeve van lesgeven stelt de professional in staat verwachte 
verbetering te realiseren. Evalueren heeft tot doel eigenaarschap van verbeterplannen te 
bevorderen, veranderingsbereidheid en holistische verantwoordelijkheid te stimuleren en vraagt om 
een gedifferentieerde benadering (Herman et al., 2013; Knol, 2013; Range et al., 2011; Stein et al., 
2013). Evalueren als leerproces is op doorwerking georiënteerd en toont de noodzaak voor reflectie, 
actie en een open grondhouding met een maximale bruikbaarheid van de conclusies. Het is een 
proces van proberen, aanpassen, handelen en interpreteren als een responsief proces van 
vormgeving en zingeving door middel van het uitwisselen van informatie met de professional als 
partner in het beoordeling- en verbetertraject (Donaldson, 2012; Edelenbos & Van Buuren, 2005).  
 
De vraag kan is of er een lineaire invloed kan worden verondersteld van docentevaluaties en alles 
wat daarmee samenhangt op het gedrag van de professionals. Brockx et al. (2011) echter laten zien 
dat onder professionals wordt gesproken over de invloed van beoordelingen, studentkenmerken, 
type les en docentkenmerken in relatie tot de evaluatiescores. Dit laat zien dat het effect van de 
evaluatie-uitkomsten op het gedrag van de professional wordt bepaald door (betekenisgevende) 
interactie tussen de docenten onderling. Hierover is in de wetenschappelijke literatuur echter nog 
weinig bekend en deze gap vormt dan ook de aanleiding om hier meer onderzoek naar te doen. 
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Uiteindelijk zijn professionals geneigd aan te geven dat de feedback van studenten hen stimuleert de 
lessen te verbeteren, dat ze de onderzoeken volgen over leseffectiviteit, video-opnames maken, 
peerfeedback vragen, workshops volgen en eigen lesinstrumenten inzetten (Balam & Shannon, 
2010; Boersma, 2013). In dit verband wordt door Martin & Scantlebury (2009) de ‘co-generative 
dialogue’ genoemd, een combinatie van zelfreflectie en evalueren met studenten, formatief, om 
interactie en leskwaliteit te beoordelen, verandering te bewerkstelligen, pedagogische kwaliteiten te 
optimaliseren en verandering in gang te zetten als katalysator en stimulans richting de collectieve 
verantwoordelijkheid van alle stakeholders.  
 
Op basis van het bovenstaande kan naar aanleiding van onderzoeksvraag 2b: ‘Welke 
betekeniswolken worden gevormd naar aanleiding van een onderwijsevaluatie?’ worden 
geconcludeerd dat interactieprocessen te maken hebben met communicatie ten behoeve van het 
delen van elkaars beelden van de werkelijkheid. Door communicatie wordt in en tussen de diverse 
communities in de organisatie betekenis verleend aan gebeurtenissen. Volgens Homan (2006) 
hebben deze betekeniswolken, de stille gedeelde betekenispatronen, invloed op de motivatie en 
energie van de betrokkenen. Op basis van de literatuur over onderwijsevaluaties kan worden 
afgeleid dat hoewel Brockx et al. (2011) duidelijk maken dat er onder professionals gesproken wordt 
over de docentevaluaties er weinig bekend is over de manier waarop professionals omgaan met 
evaluatieprocedures en –resultaten en de verschillen per docentkwaliteit of docentniveau (Flores, 
2012; Donaldson, 2012; O’Pry et al., 2012). Dit gegeven vormt dan ook de aanleiding voor het 
empirisch onderzoek. Hoewel faculteiten evaluaties zien als een waardevolle bijdrage aan 
onderwijsverbetering vraagt men zich af in hoeverre de uitslag een relativerende werking heeft op 
betrokkenen, of men opziet tegen evaluaties in de vorm van bewaking, of het leidt tot competitie of 
ontmoediging en in hoeverre de resultaten bedreigend zijn. Tevens vraagt men zich af of 
professionals gefrustreerd raken, sceptisch dan wel kritisch zijn ten aanzien van de resultaten in het 
licht van andere factoren zoals motivatie, capaciteit van de student, het tijdstip van de les, de status 
van het vak binnen het beroep, het aantal contacturen, de relatie beoordeling student, 
enquêtemoeheid van studenten, validiteit en betrouwbaarheid, etc. Dat laat ook zien dat het proces, 
de samenwerking tussen stakeholders en het product, de gezamenlijke inspanning gebaseerd op 
vertrouwen en begrip tussen de diverse partijen leidt tot en uitgaat van een gezamenlijke visie op 
effectief lesgeven. Dat kan worden bereikt door gestructureerd spreken, nadenken en ontwikkelen. 
De invloed van de leidinggevende op de beleving van een docent in relatie tot tijdige en 
betekenisvolle feedback, zelfreflectie en ondersteuning is daarbij belangrijk. Tegelijkertijd is nog 
nauwelijks onderzocht hoe al deze factoren ‘doorwerken’ op professionals, als er van uit wordt 
gegaan dat de professionals daar niet lineair op reageren, maar daarover in onderlinge interactie tot 
betekenisgeving komen.  
 
2.3 Veranderbereidheid 
Onderzoeksvraag 3: In hoeverre bepalen betekenisgevende sociale dynamieken de professionele verandering 
en ontwikkeling van de professional? 
‘Veranderingsbereidheid is een positieve attitude ten opzichte van een verandering’ en is volgens 
Visser (2005, p.321) gestoeld op vertrouwen. Strikwerda (2013) geeft aan dat met de komst van 
nieuwe technologieën en met name de overgang van woord- naar beeldcultuur het collectieve 
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belang verschuift naar het individuele belang. Bij verandering gaat het dan om de individuele 
overtuiging en persoonlijke bereidheid tot veranderen. De mens is echter een sociaal wezen dat zich 
bewust is van de afhankelijkheid van elkaar, dat in staat is zich te identificeren met de organisatie en 
het vermogen heeft om zelf organiserend de juiste initiatieven te nemen. Volgens Gratton (2006) 
vormt de mens in een organisatie het kloppende hart van de onderneming en is zijn gedrag 
bepalend voor het succes door zijn uniciteit, zeldzaamheid en het creëren van waarde op basis van 
zijn functioneren in de tijd, het zoeken naar zingeving en het hebben van een ziel. Het systematische 
denkvermogen van mensen in een organisatie is een van de vaardigheden die Gratton (2006) noemt 
als basis voor het bouwen aan menselijk perspectief van zingeving. Op die manier kan 
gemeenschappelijk inzicht worden verworven over de organisatie als geheel, een onderling 
samenhangend complex systeem.  
Voor een aangenaam psychologisch klimaat heeft Strikwerda (2013) een aantal regels geformuleerd, 
nl. handelen met respect voor de psychologische basisbehoeften van medewerkers, verwachtingen 
uitspreken (niet hoe maar wat), informeren op inhoud in plaats van communiceren via symbolen, 
inspireren in plaats van manipuleren met als uitgangspunt dat er gedacht en gehandeld wordt vanuit 
een positief mensbeeld. Dit komt ook tot uitdrukking in het advies van Marja van Bijsterveld, 
voormalig minister van onderwijs, die vier factoren benoemt die van belang zijn bij het sturen op 
excellent onderwijs om zin te stimuleren en oplossingsgericht in plaats van probleemgericht te 
denken, nl. 1) visie op andere manier van werken loont, 2) dialoog is noodzakelijk om positief 
geraakt te worden, 3) hoge ambitie kan worden waargemaakt door veeleisend naar elkaar te zijn en 
4) de organisatie is gericht op drijfveren en talenten van mensen (ManagementSite, 2011). De 
commissie Veerman (2010) acht het wenselijk dat de aanpassingen in het hoger beroepsonderwijs 
gaan van kennisoverdracht naar kennisontwikkeling en erkent daarmee een toenemend belang van 
continue ontwikkeling van docenten. In een interactief proces vallen leren en vernieuwen samen 
waarin feedback, het proces van zelforganisatie, betekenissen en vooronderstellingen, dialoog en 
gezamenlijke initiatieven leiden tot handelen, reflecteren en leren (Boonstra, 2000).  
 
De kern van veranderen is het groeien van nieuwe betekenisconstructies, nieuwe ‘verhalen’ die niet 
altijd ontstaan door invloeden van buitenaf maar veeleer als een zelf organiserend proces. Op basis 
van allerlei relaties tussen personen en communities met elk hun eigen beeld van de werkelijkheid 
vanuit theorie en praktijk creëren sociale dynamieken en de multiperspectiviteit ruimte om 
verandering tot stand te brengen. Betekenisgeving, achterliggende veronderstellingen en 
handelingspatronen worden o.a. zichtbaar door communiceren, feedback geven en ruimte te geven 
aan verschillen (Bouwen, 1994; Boonstra, 2000; Homan, 2011). Martens (2010) geeft aan dat uit 
onderzoek naar voren komt dat de kwaliteit van het onderwijs wordt bepaald door de docent als 
professional en factoren als innoveren, goed samenwerken, kennisdelen en plezier in het werk. 
Stapelkamp (1998) concludeert dat binnen een onderwijsinstituut veranderingsbereidheid van 
docenten bevorderd dan wel geïnternaliseerd moet worden om mogelijkheden te scheppen 
gemotiveerd en vanuit jezelf veranderingen c.q. verbeteringen aan te brengen in het onderwijs op 
basis van zelfinzicht en feedback. ‘Authenticiteit gaat over jezelf zijn in een sociale context, als bron 
voor vertrouwen in de ander, als bron van creativiteit, als bron voor het nemen van 
verantwoordelijkheid, als bron voor integriteit, als bron voor ethisch handelen, maar ook als een 
voorwaarde voor een psychisch en lichamelijk gezond leven’ (Strikwerda, 2013 p. 67). 
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Wanneer aan deze condities niet wordt voldaan en voorbijgegaan wordt aan de concerns van 
docenten, eigenaarschap en kwaliteit van onderwijs is het onmogelijk voor docenten om een nieuw 
handelingsrepertoire tot stand te brengen of zich professioneel te ontwikkelen en stagneert 
verandering in het onderwijs (Bergen, 2005). 
 
Uit recent onderzoek van Kleijnen et al. (2014) naar kwaliteitszorg in het hoger beroepsonderwijs 
blijkt dat onderwijsgevenden meer waarde toekennen aan samenwerken, gezamenlijke 
verantwoordelijkheid, wederzijdse inspiratie, betrokkenheid, aandacht voor elkaar, intercollegiale 
consultatie en intervisie dan voldoen aan externe standaarden en verantwoordingsplicht. Het 
management moet docenten in staat stellen zelf voorgestane verbeteringen door te voeren en 
onderling te bediscussiëren in relatie tot de onderwijskwaliteit en het leren van studenten. Derde-
orde-leren binnen zelfgekozen verbanden in een organisatie draagt bij aan het tot stand komen van 
betekenissen en processen op basis van variëteit, ambiguïteit en paradoxen, geeft vorm aan het zelf 
organiserend vermogen binnen een organisatie en leidt tot aanpassing of vernieuwing. Dit sluit ook 
aan bij het onderzoek van Edelenbos & Van Buuren (2005) die aantonen dat samenspraak tussen 
evaluator en geëvalueerde leidt tot betekenisvolle inzichten en een stimulans is voor leermentaliteit 
c.q. veranderbereidheid. De Man (2004) geeft als voorwaarde dat het management interesse moet 
tonen in de werknemer als ‘mens’. 
 
Uit onderzoek van Clipa (2011) en Range et al. (2011) komt naar voren dat voor leidinggevenden met 
name de eigen verantwoordelijkheid van de professional uitgangspunt moet zijn naast de noodzaak 
tot het inzetten en gebruiken van meerdere evaluatiemethoden om veranderbereidheid te 
stimuleren. Procedures en methodes ten aanzien van evalueren leiden tot het verzamelen van 
gegevens door middel van valide en doelmatige instrumenten. Ze moeten echter niet worden 
gebruikt als een zoveelste techniek of jaarlijks ritueel zonder enige betekenis of impact of als een 
bureaucratisch instrument in plaats van als middel tot veranderen of verbeteren (Griggs et al. 2012; 
Range et al., 2011; Tucker, 2013; Tuytens & Devos, 2009). Stapelkamp (1998) concludeert in zijn 
proefschrift dat een innoverende werking op basis van evaluaties alleen kan ontstaan indien 
docenten met elkaar van gedachten wisselen over feedback en lesgedrag en –kwaliteit. Melnic 
(2011) geeft aan dat evaluaties kunnen leiden tot significante verbetering als a) het de professional 
voorziet van nieuwe kennis ten aan zien van lesgeven, b) de evaluatie is ontworpen door de 
professional, c) uitgangspunt is dat veranderingen noodzakelijk zijn en d) het motiveert tot 
verandering in de manier waarop de professional zijn diensten verleend.  
 
Het stimuleren van de professionele ontwikkeling vereist betrokkenheid, samenwerking en gedeeld 
leiderschap. Dat vraagt om nieuwe sociale relaties, kennisdeling, flexibele rollen, informatietoegang, 
nieuwsgaring, onderzoekende houding, dialoog en argumentatie wat alleen lukt als gezamenlijke 
waarden worden gedeeld en worden verbonden met lange termijn visie, met nieuwe opvatting over 
leren en examinering van verwachtingen en uitkomsten. Op basis van intrinsieke motivatie kan 
professionele ontwikkeling in een continue vernieuwingsstroom worden geplaatst en ruimte bieden 
aan betekenisgeving en interactie gekoppeld aan sociale en financiële uitgangspunten (Collinson et 
al. 2009). Senge (1992) spreekt over persoonlijk meesterschap, de discipline van persoonlijk groeien 
door leren waardoor men in staat wordt gesteld om resultaten die werkelijk belangrijk zijn in het 
leven tot stand te brengen. Persoonlijk meesterschap wordt bevorderd door het creëren van een 
visie, uit te gaan van de waarheid, de actualiteit kritisch te beschouwen en hierover in dialoog met 
Docentevaluaties in het hoger onderwijs 
23 
elkaar van gedachten te wisselen. Stapelkamp (1998) benadrukt de invloed van zelfkennis en 
openstaan voor advies om competenties te kunnen ontwikkelen en groei naar goed lesgedrag te 
bevorderen.  
 
Naar aanleiding van bovenstaande paragraaf wordt een antwoord gegeven op onderzoeksvraag 3 
‘In hoeverre bepalen betekenisgevende sociale dynamieken de professionele verandering en 
ontwikkeling van de professional?’ Zowel Bouwen (1994) als Boonstra (2000) en Homan (2011) 
geven aan dat zelforganiserende processen leiden tot verandering en ontstaan door het groeien 
van betekenisconstructies op basis van feedback, communiceren en ruimte geven aan verschillen. 
Bergen (2005), Stapelkamp (1998) en Strikwerda (2013) benadrukken dat de concerns van 
docenten, eigenaarschap en kwaliteit van onderwijs nauw met elkaar samenhangen en bepalend 
zijn voor veranderbereidheid. Literatuur ten aanzien van feedback door studenten in het hoger 
onderwijs toont aan dat betrokkenen het evaluatie-instrument niet zien als stimulans voor 
veranderbereidheid, een evaluatie niet automatisch tot verandering in lesgeven leidt, wel effect 
heeft op de wijze van lesgeven, maar minder op de pedagogische kwaliteit (Skedsmo, 2010). Een 
participatieve en gevarieerde aanpak van evalueren als managementcontrol verdient de voorkeur 
met als uitgangspunt de kwaliteiten van de professional, de professional als eigenaar van de 
uitkomsten, gezamenlijk overleg over onderwijskwaliteit en het leereffect (Clipa, 2011; Range et al., 
2011; Benton & Cashin, 2012; Donaldson, 2012; Huber & Harvey, 2013; Tucker, 2013). Het gedrag 
van de professional houdt verband met het succes van de organisatie en het systematisch 
denkvermogen van de professional draagt hier positief aan bij (Gratton, 2006). Oplossingsgericht 
denken en handelen wordt bepaald door visie, dialoog, ambitie, drijfveren en talenten. De continue 
ontwikkeling van professionals is cruciaal en komt tot stand op basis van handelen, reflecteren en 
leren waaraan het evaluatie-instrument een bijdrage kan leveren. De vraag is of dit wordt herkend 
in de casusorganisatie en leiden zelfinzicht en feedback met inachtneming van authenticiteit, 
concerns van docenten, eigenaarschap en kwaliteit van onderwijs tot verandering of verbetering op 
basis van docentevaluaties? Ook hier geeft de onderzochte literatuur geen antwoord op de vraag of 
en in hoeverre docenten met elkaar van gedachten wisselen over feedback en lesgedrag en –
kwaliteit en welke betekenisgevende processen verandering of verbetering stimuleren. Of er al dan 
niet spontaan gesprekken gevoerd worden, welke betekenissen er worden toegekend aan de 
verkregen feedback en welke invloed dit heeft op de veranderbereidheid van docenten staat 
daarom centraal bij het empirische deel van dit onderzoek. In hoeverre zijn professionals bereid om 
de uitkomsten van evaluaties op hun leskwaliteit te delen met collega’s en leiden betekenisgevende 
sociale dynamieken tot de veronderstelde professionele verandering en ontwikkeling van de 
professional?  
 
2.4 Beantwoording onderzoeksvraag vanuit de literatuur 
‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan op basis van de resultaten van een docentevaluatie en 
in hoeverre zijn deze dynamieken van invloed op de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van 
docenten?’ 
Om richting te geven aan de empirisch te verzamelen gegevens is met behulp van deelvragen in de 
wetenschappelijke literatuur gekeken naar de belangrijkste theorieën ten aanzien van  
1) onderwijsevaluatie als kwaliteitszorginstrument, 2) betekenisgevende sociale dynamieken en  
3) veranderbereidheid van docenten naar aanleiding van feedback van studenten.   
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Ad 1. De inzet van docentevaluaties als kwaliteitszorginstrument betreft het inhoudelijk, 
organisatorisch en onderwijskundig kwalificeren van de kwaliteiten en competenties van docenten. 
De kwantificering van de gegevens roept echter vragen op over de doelmatigheid van het 
instrument dat voornamelijk gebaseerd is op rationele en technische aspecten van de ingewikkelde 
relatie tussen docentgedrag en feedback van studenten (o.a. Berings, 2010; Surgenor, 2013; 
Boersma, 2013; Martens, 2010; Biesta, 2013). De literatuur geeft aan dat emotionele aspecten, het 
vertrouwen in het meetinstrument en het effect op de professionele kwaliteit evenzeer aandacht 
verdienen (Melnic, 2012; Van Eck& Bogaard, 2007). Het gevaar bestaat dat door kwantitatieve 
overheersing de bijdrage die het levert aan een lerende organisatie en de betekenis voor de 
ontwikkeling van de professional uit het oog wordt verloren. De evaluatie heeft tot doel een bijdrage 
te leveren aan een lerende organisatie en betekenis te verlenen aan de professional ten behoeve 
van zijn ontwikkeling en de wijze waarop continu leren in de organisatie vorm krijgt. Het moet leiden 
tot een gezamenlijk gedragen proces om verandering voor en door het leren te bereiken. Er moet 
voldoende aandacht zijn voor begeleiding, zelfreflectie, docentbetrokkenheid, dialoog, 
verbeteracties en de wijze waarop continu leren in de organisatie vorm krijgt. De evaluatieresultaten 
hebben invloed op betrokkenen in relatie tot de eigen verantwoordelijkheid en gevoelens (Tucker, 
2013; Surgenor, 2011; Melnic, 2011; O’Pry, 2012; Tuytens & Devos, 2009; Donaldson, 2012). Op 
basis van diverse argumenten relativeren betrokkenen het beoogde effect van een docentevaluatie 
op lesgedrag en onderwijskwaliteit (Benton & Cashin, 2012). Op welke wijze de professional formeel 
of informeel omgaat met de resultaten, welke invloed de feedback heeft op de eigen 
verantwoordelijkheid en gevoelens en welke aandacht er is voor begeleiding, reflectie, 
docentbetrokkenheid en dialoog komt uit de literatuur niet naar voren en vormt de aanleiding tot 
het empirisch onderzoek.  
 
Ad 2. Betekenisgeving vormt de basis voor het gedrag en handelen van de professional en berust op 
authenticiteit, betrouwbaarheid en goede communicatie tussen en in alle lagen van de organisatie 
(Nandram, 2011; Strikwerda, 2013). Het ontvangen van evaluatieresultaten vraagt om een 
betekenisvolle setting ten aanzien van het trekken en samenvoegen van bruikbare conclusies. Van 
invloed is de manier waarop iets wordt gezegd of gebracht, wat de lange termijn visie en opvatting 
over leren is, in welke setting dit wordt besproken en of er voldoende tijd en ruimte voor wordt 
genomen. Interesse in elkaar, openheid, transparantie, respect en waardigheid zijn de basis voor 
vertrouwen en bepalend voor een sociaal onderhandelingsproces gebaseerd op begrip, open mind 
en houding en de zoektocht naar een gemeenschappelijk kader (Bremekamp et al., 2010). Om 
betekenisvolle interactie tot stand te brengen is authenticiteit en betrouwbaarheid een voorwaarde 
evenals communicatie, commitment, vertrouwen en dialoog (Elving & Bennebroek Gravenhorst, 
2005; O’Pry, 2012; Tuytens & Devos, 2009; Donaldson, 2012). Een organisatie kan worden gezien als 
een complex systeem van diverse communities die worden gevormd door interactie van 
medewerkers en operationeel management. Op basis van de gedragspatronen binnen deze 
communities en tussen de communities onderling ontstaat betekenisgeving en kenniscreatie en 
wordt begrip gecreëerd (Bouwen, 1994; Boonstra, 2000; Homan, 2011). Volgens Knol et al., 2012; 
Looney, 2011; Christie & Fiero, 2012; Tucker,2013 leidt het gezamenlijke onderhandelingsproces, 
gebaseerd op vertrouwen en begrip tussen diverse partijen tot en gaat uit van een gezamenlijke visie 
op effectief lesgeven. Dit roept de vraag op of deze processen beheersbaar en te besturen of juist 
niet in het licht van betekenisvolle interactie? De manier waarop professionals betekenis geven aan 
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evaluatieprocedures en –resultaten en de verschillen per docentniveau en –kwaliteit verdient 
aandacht met inachtneming van de rol van de leidinggevende in relatie tot tijdige en betekenisvolle 
feedback, zelfreflectie en ondersteuning. In hoeverre toont het management interesse in de 
werknemer als ‘mens’ (De Man, 2004). 
 
Ad 3. Tot slot is gekeken in hoeverre de ontstane betekeniswolken richting geven aan de 
veranderbereidheid en professionele ontwikkeling van docenten. Het gedrag van de professional 
houdt verband met het succes van de organisatie. Aan samenwerken, gezamenlijke 
verantwoordelijkheid, wederzijdse inspiratie, betrokkenheid, aandacht voor elkaar, intercollegiale 
consultatie en intervisie wordt door docenten meer waarde toegekend dan aan de docentevaluatie 
(Boersma, 2013; Bouwen, 1994; Boonstra, 2000). Evaluatieresultaten leiden niet automatisch tot 
verandering in lesgeven of pedagogische kwaliteit, maar hebben effect op de wijze van lesgeven 
(Martin & Scantlebury, 2009). Continue ontwikkeling komt tot stand op basis van handelen, 
reflecteren en leren waaraan het evaluatie-instrument een bijdrage kan leveren. Zelfinzicht en 
feedback op basis van onderwijsevaluaties met inachtneming van authenticiteit, concerns van 
docenten, eigenaarschap en kwaliteit van onderwijs geven richting aan een zelf organiserend proces 
van veranderen (Bouwen, 1994; Boonstra, 2000 ; Homan, 2011).  
 
Kwalitatieve interviews vormen betekenisvolle gelegenheden voor docenten om ervaringen te 
delen, zijn professionele ontwikkeling te volgen en veranderbereidheid te stimuleren (Herman et al., 
2013, Knol, 2013; Knol et al., 2012). Onder docenten van lerarenopleidingen in Nederland en 
daarmee binnen de casusorganisatie (HAN, faculteit Educatie, HAN Pabo) is er tot nog toe geen 
onderzoek verricht naar betekenisgevende sociale dynamieken op basis van docentevaluaties 
(Boersma, 2013). Of er al dan niet spontaan gesprekken gevoerd worden, welke betekenissen er 
worden toegekend aan de verkregen feedback en welke invloed dit heeft op de veranderbereidheid 
van docenten staat daarom centraal bij het empirische deel van dit onderzoek. In hoeverre zijn 
professionals bereid om de uitkomsten van evaluaties op hun leskwaliteit te delen met collega’s en 
is er sprake van betekenisgevende sociale dynamieken?  
 
In hoofdstuk 3 wordt aangegeven hoe dit het best en meest haalbaar wordt onderzocht. Er wordt 
gekeken welke lokale communities, petrischaaltjes waarbinnen betekenisconstructies plaatsvinden, 
aanwezig zijn in de organisatie. Tevens wordt onderzocht welke betekeniswolken kunnen worden 
gedefinieerd en welke thema’s daarin naar voren komen, welke individuele en collectieve 
betekenisgeving tot stand komt op basis van docentevaluaties en welke betekenissen respondenten 
toekennen aan de uitkomsten van de docentevaluatie als aangrijpingspunt voor hun professionele 
ontwikkeling en veranderbereidheid.  
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Hoofdstuk 3 Methodologie 
 
In het hoger beroepsonderwijs worden in het kader van kwaliteitszorg binnen de PDCA-cyclus 
evaluaties uitgezet om de onderwijskwaliteit te verbeteren en professionele ontwikkeling te 
stimuleren. De onderzoeker is als kwaliteitszorgmedewerker voor het instituut HAN Pabo betrokken 
bij de jaarlijkse schriftelijke metingen. In dit hoofdstuk wordt de onderzoeksmethode beschreven en 
verantwoord om antwoord te vinden op de vraag op welke wijze de resultaten zowel individueel als 
collectief worden besproken, in hoeverre er betekenisvolle interactie ontstaat en welke invloed dit 
heeft op de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van de professional.  
 
3.1 Methode van onderzoek  
Of er al dan niet spontaan gesprekken gevoerd worden, welke betekenissen er worden toegekend 
aan de verkregen feedback en welke invloed dit heeft op de veranderbereidheid van docenten komt 
uit de onderzochte literatuur niet naar voren en staat centraal bij het empirische deel van dit 
onderzoek. Volgens Saunders et al. (2011) biedt een enkelvoudige casestudy de mogelijkheid tot 
waarneming van een theorie binnen een bepaalde context. Eisenhardt & Graebner (2007) geven aan 
dat er voorwaarden zijn voor een dergelijk onderzoek zoals behoedzame rechtvaardiging van 
theorieopbouw, theoretische voorbeelden, interviews met zo minimaal mogelijke onderzoekersbias, 
presentatie van bewijs in tabellen en theoretische argumenten. Voor wat betreft de nauwe 
betrokkenheid van de onderzoeker bij de organisatie stellen zij dat dit de onderzoeker ‘eerlijk’ 
houdt. 
 
Omdat er in de literatuur weinig bekend is over het toekennen van betekenissen aan feedback 
vanuit docentevaluaties en het effect op de veranderbereidheid van docenten wordt een 
explorerend onderzoek uitgevoerd. Er wordt gebruik gemaakt van een enkelvoudige casestudy om 
diepgaand en integraal inzicht te krijgen (Eisenhardt & Graebner, 2007) in de betekenisgevende 
sociale dynamieken als aangrijpingspunt voor professionele ontwikkeling en veranderbereidheid 
naar aanleiding van evaluatieresultaten over onderwijskwaliteit van docenten op een hogeschool. 
Het onderzoek richt zich op percepties die moeten worden ontdekt en geïnterpreteerd zodat 
diepere lagen kunnen worden aangeboord (Verschuren & Doorewaard, 2009) en wil antwoord 
geven op de vraag op welke wijze professionals in de organisatie de evaluatieresultaten delen in het 
licht van betekenisvolle interactie, en in hoeverre dit een motor is voor emergent, zelfsturend 
verbeteren en vernieuwen (Homan, 2011). 
 
De mogelijkheid tot directe toegang tot de onderzoekspopulatie en de betrokkenheid als 
kwaliteitszorgmedewerker bij de docentevaluaties heeft geleid tot de keuze het onderzoek uit te 
voeren binnen de eigen organisatie. Voorwaarde voor deelname aan het onderzoek is het 
garanderen van anonimiteit, vertrouwelijkheid en een veilige omgeving (Baarda et al., 2005). 
Volgens Eisenhardt en Graebner (2007) kan de nauwe betrokkenheid van de onderzoeker verrassend 
genoeg tot voldoende objectiviteit leiden, o.a. door gebruik te maken van triangulatie. Zij gaan ervan 
uit dat de nauwe betrokkenheid van de onderzoeker bij de organisatie de onderzoeker ‘eerlijk’ 
houdt. Bouwen (1994) zegt hierover dat het onderzoek zelf te beschouwen is als een interventie 
omdat de geïnterviewden zelf in hun onderlinge interactie ook weer betekenis geven aan zowel het 
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onderzoek als de onderzoeker. De casus betreft een relatief klein aantal respondenten, twaalf 
docenten vanuit de diverse vak- en leergebieden verdeeld over beide locaties van HAN Pabo, 
onderdeel van de faculteit Educatie van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen. In het empirisch 
onderzoek is gebruik gemaakt van één open en elf individuele semigestructureerde interviews 
teneinde rijke dataverzameling tot stand te brengen en inzicht te krijgen in de complexe sociale 
processen die kwantitatieve data niet snel genereren wat van belang is volgens onderzoek van 
Eisenhardt & Graebner (2007).  
 
Bij het empirisch onderzoek is gebruik gemaakt van participerende observatie en waarneming 
tijdens een groepsbespreking van de evaluatieresultaten. Daarnaast is een inhoudsanalyse van 
tekstueel en audiovisueel materiaal betreffende docentevaluaties gemaakt waarmee triangulatie 
van methoden en bronnen wordt verkregen. De gestratificeerde steekproef is getrokken op basis 
van de probleemstelling. Er is geen selectie gemaakt op basis van voor- en tegenstanders van de 
onderwijsevaluatie, wel is er gekozen voor een evenredige verdeling van respondenten over vak- en 
leergebieden en locatie. Daarnaast is gebruik gemaakt van open waarneming en raadpleging van 
overige bronnen. Uitvoering van het onderzoek door de kwaliteitszorgmedewerker in de eigen 
organisatie heeft als consequentie dat het niet vanuit een afstandelijke en puur beschouwende 
positie werd verricht maar vanuit wederzijdse betrokkenheid bij en gedeelde verantwoordelijkheid 
voor het opleiden van studenten tot goede en bevlogen leerkrachten.  
 
3.2 Dataverzameling  
In onderstaande figuur is het onderzoeksmodel schematisch weergegeven: 
 
 
Figuur 3.1. Onderzoeksmodel 
 
Het onderzoek is gebaseerd op a) vooronderzoek en het bestuderen van wetenschappelijke 
literatuur die betrekking heeft op de door Homan (2006, 2011) aangedragen theorie over de 
binnenkant van veranderen; b) de onderzoeksobjecten zijn deels bewust, deels niet bewust 
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Diverse internetbronnen, kranten, 




geselecteerde collega’s voor interviews en bijeenkomsten en documenten ten behoeve van 
gezamenlijke bespreking van individuele evaluatie-uitkomsten; c) de vergelijking van de uit 
interviews, observaties en documenten verkregen resultaten levert een beschrijving op van de 
betekenisgevende sociale dynamieken en d) resulteert in een aantal aanbevelingen (Verschuren & 
Doorewaard, 2009).  
  
3.3 Operationalisering 
Om de vraagstelling te kunnen beantwoorden en de doelstelling van dit onderzoek te bereiken is 
onderzoeksmateriaal verzameld op basis van definiëring en operationalisering van de kernbegrippen 
uit de doel- en vraagstelling. In figuur 3.2 worden de objecten van onderzoek en bronnen van 




















Figuur 3.2 Objecten van onderzoek en bronnen van informatie 
 
 
In de linker kolom zijn de objecten van onderzoek weergegeven, nl. de ontvangers van feedback 
naar aanleiding van een evaluatie onder studenten over onderwijskwaliteit en de situatie waarin 
betekenis wordt toegekend aan de resultaten als aangrijpingspunt voor professionele ontwikkeling 
en verandering. In de midden- en rechterkolom zijn de bronnen van onderzoek weergegeven, nl. 
personen, media, werkelijkheid, documenten en wetenschappelijke literatuur. Elektronische 
zoeksystemen worden ingezet om met behulp van diverse trefwoorden relevante literatuur en 
documenten te verzamelen in de vorm van publicaties en artikelen naast het raadplegen van 
vaktijdschriften, internetbronnen, boeken en krantenartikelen betreffende de probleemstelling. 
 
Om tot ontsluiting van genoemde bronnen te komen wordt gebruik gemaakt van mondelinge, 
individuele, semigestructureerde face-to-face interviews met behulp van een gespreksagenda c.q. 






Personen: respondenten en 
informanten 
Media  
Interview: meningen, opvattingen, 
motieven, houding, gedrag 
Verslagen van bijeenkomsten ter 
bespreking van resultaten evaluatie 
Theoretische inzichten en concepten 
Werkelijkheid Observaties en waarnemingen ten aanzien 
van gedrag 
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recorder (Olympus WS-550M) met instemming van de respondenten. Het eerste interview dat werd 
afgenomen was geheel open en het gesprek werd gevoerd aan de hand van een topic-lijst (bijlage 5). 
Naar aanleiding van de onderzochte literatuur en de probleemstelling zijn topics gekozen om te 
voorkomen dat bepaalde aspecten niet spontaan aan de orde zouden komen. De beperkte tijd en 
hoge werkdruk van de respondenten bepalen de keuze voor een semigestructureerd interview van 
maximaal een uur met van te voren bepaalde onderwerpen en een aantal belangrijke vragen 
(Baarda et al., 2005). Doel en aanwezigheid van de onderzoeker zijn bekend bij de betreffende 
onderzoeksgroep. In de face-to-face interviews kunnen gezichtsuitdrukking en lichaamstaal 
aanvullende informatie geven ten aanzien van de interpretatie van de antwoorden. De observatie 
tijdens interviews en groepsbijeenkomsten ten behoeve van primaire waarneming is niet 
voorgestructureerd. Ze is bedoeld om input te verzamelen ten aanzien van gedragingen als 
aanvulling op de face-to-face interviews, gestuurd door de doel- en vraagstelling van dit onderzoek. 
Tekstueel materiaal en geluidsopnames als secondaire waarneming worden gebruikt om een 
kwalitatieve inhoudsanalyse te maken en het toekennen van betekenissen aan bepaalde zaken te 
duiden, te begrijpen en voorlopig te labelen om vanuit de vraagstelling antwoorden te vinden. De 
opnames zijn per respondent digitaal opgeslagen en kunnen indien nodig en onder voorwaarde van 
anonimiteit worden opgevraagd bij de onderzoeker. Door het onderzoek vanuit verschillende 
invalshoeken vorm te geven, de informatie op geldigheid te toetsen en overeenstemming te vinden 
tussen de uitkomsten van de verschillende onderzoeksmethoden vindt triangulatie plaats (Baarda et 
al., 2005). 
 
De onderzoekspopulatie van deze studie is beperkt tot een twaalftal docenten dat werkzaam is bij 
de lerarenopleiding HAN Pabo, onderdeel van de Faculteit Educatie van de Hogeschool van Arnhem 
en Nijmegen. Er is een deelwaarneming uit de onderzoekspopulatie getrokken op basis van een 
evenredige verdeling over beide locaties en sectie- en leergebieden. Hierbij is geen rekening 
gehouden met eventuele voor- en/of tegenstanders of collega’s met een neutrale houding ten 
aanzien van een onderwijsevaluatie. Het onderzoek vond plaats in de periode aansluitend aan het 
ontvangen van de evaluatieresultaten eind januari 2014. Het is belangrijk te vermelden dat 
gedurende de periode waarin de interviews werden afgenomen op beide locaties sprake was van 
extra werkdruk in verband met de voorbereiding en afname van de accreditatie door de NQA en de 
voorbereiding van de verhuizing naar een nieuwe locatie naast de reeds bestaande werkdruk bij 
respondenten. Desondanks waren alle benaderde collega’s op een uitzondering na allen van harte 
bereid mee te werken aan het onderzoek. Om vergelijkbare interviews te realiseren, zijn per 
kernbegrip A) betekenisgevende sociale dynamieken, B) binnenkant van veranderen en C) evaluatie-
instrument een aantal open vragen geformuleerd (bijlage 1) om vanuit de probleemstelling de 
kernbegrippen aan bod te laten komen en om heldere en ‘to the point’ geformuleerde uitlatingen 
van de geïnterviewde te verkrijgen (Baarda et al., 2005). Daarnaast is door de onderzoeker een 
tweetal bijeenkomsten bijgewoond waar op verzoek van het management de evaluatieresultaten 
worden besproken aan de hand van tops en tips. Tevens zijn verslagen en/of audio-opnames van 
niet-bijgewoonde bijeenkomsten geraadpleegd ten behoeve van dataverzameling en triangulatie. 
Navraag bij het managementteamlid met portefeuille kwaliteitszorg om eventuele verslaglegging 
van groepsbijeenkomsten te ontvangen of in te zien, leverde geen resultaat op omdat er geen 
sprake is van schriftelijke terugkoppeling naar het managementteam door teamleiders en 
coördinatoren inzake bespreking van evaluatieresultaten.  
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3.4 Data-analyse  
In de periode februari tot en met mei 2014 zijn de interviews afgenomen en werden 
groepsbijeenkomsten bijgewoond. De met behulp van een digitale voice recorder opgenomen 
interviews zijn aansluitend aan de opname volledig uitgewerkt waarbij ook de aarzelingen, stiltes, 
stopwoorden, etc. zijn genoteerd. De transcripten zijn gecodeerd om anonimiteit te garanderen 
vervolgens ingedeeld in genummerde fragmenten terwijl niet relevante tekstgedeelten zijn 
doorgehaald. Omdat de gesprekken geheel open verliepen en er veel ruimte werd geboden aan de 
respondenten om te reageren, werden de vragen niet in chronologische volgorde behandeld.  
 
Vervolgens is een tabel ontworpen op basis van de voorgenomen interviewvragen waarin de 
genummerde fragmenten zijn geplaatst achter de relevante interviewvraag op basis van categorie A) 
Betekenisgevende sociale dynamieken, B) Binnenkant van veranderen en C) Kwaliteitszorg, PDCA en 
evaluatie. Aansluitend zijn van de tekstfragmenten samenvattingen gemaakt en in genoemde 
tabelvorm per mail aan de respondenten voorgelegd voor akkoord (zie bijlage 2). Van de twaalf 
respondenten hebben er vijf per mail een reactie gegeven, de overige hebben mondeling en bij 
navraag aangegeven akkoord te gaan met de samenvatting. Eén respondent heeft verzocht om een 
herziening van het genoteerde antwoord, waaraan is voldaan. De overige bronnen zijn aansluitend 
geanalyseerd en op basis van relevantie ingedeeld in genoemde categorieën A), B) en C). Omdat niet 
van alle groepsbijeenkomsten waarbinnen de evaluatieresultaten zijn besproken een verslag is 
gemaakt, zijn door de onderzoeker aantekeningen gemaakt naar aanleiding van korte gesprekken 
met de voorzitter van de betreffende groep. 
 
Na akkoordbevinding van respondenten zijn de samengevatte uitspraken per respondent geordend 
op basis van A. Petrischaaltjes, B. Betekeniswolken, C. Individuele betekenisgeving, D. Collectieve 
betekenisgeving en E. Veranderbereidheid. De betreffende uitspraken zijn in tabellen opgenomen en 
op basis daarvan is vervolgens met behulp van de volgende vragen naar antwoorden gezocht.  
 Tabel A Petrischaaltjes: welke lokale communities, petrischaaltjes, waarbinnen 
betekenisconstructies plaatsvinden zijn aanwezig in de organisatie?  
 Tabel B Betekeniswolken: welke betekeniswolken kunnen worden gedefinieerd en welke 
thema’s komen daarin naar voren?  
 Tabel C Individuele betekenisgeving: welke individuele betekenisgeving komt tot stand op basis 
van docentevaluaties?  
 Tabel D Collectieve betekenisgeving: welke collectieve betekenisgeving komt tot stand op basis 
van docentevaluaties?  
 Tabel E Veranderbereidheid: welke betekenissen kennen respondenten toe aan de uitkomsten 
van de docentevaluatie als aangrijpingspunt voor professionele ontwikkeling en verandering?  
Om een antwoord te vinden op de vraag wat de invloed is van het kwaliteitszorginstrument op de 
professionals in de organisatie geeft onderdeel B. Betekeniswolken aanleiding tot verdere exploratie 
en worden de uitspraken per respondent geordend volgens de thema’s ‘beleidsmatige aspecten’, 
‘externe attributie’ en ‘alternatieven’. Het thema ‘beleidsmatige aspecten’ is vervolgens 
onderverdeeld op basis van de labels ‘noodzakelijkheid’, heldere motivatie‘, ‘relatie met 
competenties en kwaliteiten’ en ‘praktische voordelen’ en ‘kostenaspect’. De uitspraken zijn 
vervolgens geïnventariseerd en met behulp van een samenvatting van de uitgewerkte interviews 
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steeds als naslagwerk en ter controle geraadpleegd. Vanuit de documentanalyse, verslaglegging en 
aantekeningen kunnen geen concrete uitspraken worden gedestilleerd.  
 
3.5 Methodologische issues  
Bij kwalitatief onderzoek wordt gesproken over geldigheid in plaats van over validiteit en betreft de 
mate waarin de onderzoeksbevindingen correct zijn. Gegevens kunnen vertekening bevatten door 
het ontstaan van reactiviteit. Mensen gaan zich anders gedragen door de interventie en de 
betrokkenheid van de onderzoeker. Door als onderzoeker gebruik te maken van meerdere 
databronnen, een logboek bij te houden en een samenvatting van de interviews terug te koppelen 
met respondenten wordt dit risico terug gedrongen. Wanneer de overige bronnen convergeren met 
de uit de interviews verkregen resultaten wordt een grotere geldigheid bereikt (Baarda et al., 2005).  
 
Er zijn drie vormen van geldigheid te onderscheiden: 
1. Interne geldigheid betreft de meest geschikte vorm van de onderzoeksopzet waarvoor een 
verantwoording wordt gegeven in paragraaf 3.2. 
2. Externe geldigheid betreft de inhoudelijke generalisatie naar andere onderzoekssituaties, 
overdraagbaar en vergelijkbaar met deze casestudy inzake situatie, locatie en/of personen. De 
externe geldigheid is gewaarborgd door het verantwoorden van de onderzoeksstappen, het 
beschikbaar stellen van data voor vervolgonderzoek, c.q. geïnteresseerde onderzoekers.  
3. Instrumentele geldigheid betreft de diverse technieken voor dataverzameling waarmee een 
grotere kans op valide resultaten wordt gerealiseerd. De resultaten kunnen als valide worden 
beschouwd door het vergelijken van de interviewresultaten met de informatie uit 
groepsverslagen en overige bronnen. Door het onderzoek vanuit verschillende invalshoeken 
vorm te geven, de informatie op geldigheid te toetsen en overeenstemming te vinden tussen de 
uitkomsten van de verschillende onderzoeksmethoden vindt triangulatie plaats. Daarnaast 
hebben respondenten een samenvatting van de antwoorden per vraag ontvangen van de 
onderzoeker met de mogelijkheid aanvullingen of correcties door te geven aan de onderzoeker. 
Drie respondenten hebben per mail gereageerd, vijf respondenten gaven mondeling aan 
akkoord te gaan met de wijze waarop hun antwoorden zijn verwerkt. De overige vijf 
respondenten werden vervolgens persoonlijk benaderd en hebben een akkoord gegeven op de 
verstrekte informatie. 
De onderzoeker is zich bewust van de werkelijkheidsconstructies die plaats vinden binnen een 
dialoog en betekenis geven aan de interviewresultaten en/of van invloed kunnen zijn op het 
onderzoek. Individuele en collectieve betekenisverlening kan aanleiding zijn voor intersubjectiviteit 
en metingen kunnen afhankelijk zijn van het toeval ontstaan door de specifieke situatie van het 
moment, grote werkdruk, stemming respondent en/of onderzoeker, etc. (Baarda et al., 2005). Het 
vastleggen van ervaringen door middel van aantekeningen heeft bijgedragen aan het zo veel 
mogelijk voorkomen van onderzoekersbias. De onderzoeksgroep is op grond van theoretische 
overwegingen bepaald waarmee de deelwaarneming gericht en beredeneerd is genomen. De 
resultaten kunnen niet statistisch worden gegeneraliseerd naar alle docenten in de organisatie maar 
moeten worden gezien als een afspiegeling ervan. Door de deelwaarneming te trekken op basis van 
een verdeling over twee locaties en de diverse vakken, de zogenaamde sectie- en leergebieden, is de 
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onderzoekspopulatie voor een deel random gekozen en is het ontstaan van selectiebias tot een 
minimum beperkt gebleven. 
 
Volgens Baarda et al. (2005) gaat het bij kwalitatief onderzoek om inhoudelijke generalisatie en is 
het de vraag of de resultaten overdraagbaar zijn op vergelijkbare of overeenkomstige situaties. De 
casusorganisatie kan worden vergeleken met overige opleidingen van de Faculteit Educatie van de 
Hogeschool van Arnhem en Nijmegen. Er is sprake van een kleine groep respondenten die 
representatief kunnen worden gesteld voor de docentpopulatie die beschikt over eenzelfde 
vooropleiding, vergelijkbare taken uitvoert en op eenzelfde manier geconfronteerd wordt met het 
evaluatie-instrument. De overige opleidingen binnen de hogeschool vallen onder dezelfde 
kwaliteitsstructuur en hebben te maken met een identiek meetinstrument. Bij de selectie van de 
onderzoekspopulatie is rekening gehouden met een evenredige verdeling van respondenten over 
vak- en leergebieden zonder voorkennis over individuele meningen, opvattingen en houding ten 
aanzien van de inzet van het evaluatie-instrument. Het is mogelijk de generalisatie door te trekken 
naar vergelijkbare hbo-lerarenopleidingen in Nederland. De onderzoeker is als 
kwaliteitszorgmedewerker in studiejaar 2013-2014 voor de eerste keer betrokken geweest bij 
afname en analyse van docentevaluaties en niet als docent werkzaam in de organisatie. Het belang 
vanuit kwaliteitszorg ten aanzien van de inzet van een adequaat en betrouwbaar meetinstrument 
kan echter de objectiviteit en selectie van interviewfragmenten voor de onderzoeksresultaten 
negatief beïnvloeden. Ondanks triangulatie kan niet worden uitgesloten dat reactiviteit van 
respondenten van invloed is geweest op de onderzoeksresultaten.  
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Hoofdstuk 4 Resultaten empirisch onderzoek 
 
In dit hoofdstuk worden de resultaten besproken van het empirisch onderzoek door middel van een 
gevalsstudie. Op basis van de hoofdvraag ‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan op 
basis van de resultaten van een docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken van invloed op 
de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten?’ worden de resultaten 
besproken naar aanleiding van de volgende deelvragen: 
Deelvraag 2a In hoeverre is er sprake van petrischaaltjes naar aanleiding van een 
onderwijsevaluatie? 
Deelvraag 2b Welke betekeniswolken worden gevormd naar aanleiding van een 
onderwijsevaluatie? 
Deelvraag 3 In hoeverre bepalen betekenisgevende sociale dynamieken de professionele 
verandering en ontwikkeling van de professional? 
 
4.1 Gebruik onderzoeksmethode 
Het intakegesprek met de voorzitter van de instituutsdirectie HAN Pabo heeft de keuze bepaald tot 
onderzoek in relatie tot kwaliteitszorg en meer specifiek op de docentevaluatie. De opmerking ‘we 
evalueren wat af, en dan....?’ vormt de aanleiding te onderzoeken welke interactie ontstaat, welke 
betekenissen worden gevormd en of de docentevaluatie een aanzet geeft tot professionele 
ontwikkeling, veranderbereidheid of verbetering van de onderwijskwaliteit. De semigestructureerde 
interviews werden gehouden op basis van een indeling in drie categorieën, nl. betekenisgevende 
sociale dynamieken, binnenkant van veranderen en kwaliteitszorg, PDCA cyclus en evaluatie. Na 
schrappen van materiaal dat niet past bij de probleemstelling werd een samenvatting voorgelegd 
aan respondenten ter goedkeuring. Vervolgens werden de antwoorden geordend volgens A. 
Petrischaaltjes, B. Betekeniswolken, C. Individuele betekenisgeving, D. Collectieve betekenisgeving 
en E. Veranderbereidheid en in tabellen geplaatst. Op basis van deze tabellen worden de resultaten 
in de volgende paragrafen weergegeven. De diverse documenten zijn ter inzage bij de onderzoeker 
op te vragen.  
 
4.1.1 Tabel A. Petrischaaltjes  
De aanleiding om betekenisgevende sociale dynamieken te onderzoeken heeft betrekking op de 
door Homan (2011) gedefinieerde petrischaaltjes, lokale communities in de organisatie waarbinnen 
betekenisconstructies plaatsvinden. De onderzoeksresultaten laten zien dat er een informeel circuit 
bestaat waarbinnen gedachten, meningen en opvattingen naar aanleiding van de 
evaluatieresultaten worden gedeeld naast de formele bespreking tijdens daarvoor geplande 
bijeenkomsten.  
 
Tabel 4.1 geeft een overzicht van formele en informele situaties waarbinnen evaluatieresultaten ter 
sprake komen. De kolommen ‘Wandelgangen’, ‘Faseteam informeel’ en ‘sectie of leergebied 
informeel’ kunnen worden gezien als ‘petrischaaltjes’, lokale communities waar betekenissen 
worden geconstrueerd die leidend zijn voor het gedrag van de leden van de community (Homan, 
2011, pag. 92). 
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Tabel 4.1 Formele en informele settingen waarbinnen docentevaluaties worden besproken 
 












1 - x x x - - 
2 x x - - - x 
3 - - - x x x 
4 - - - - - x 
5 - - - x - x 
6 - x - - - x 
7 x x - - - x 
8 x x - x - - 
9 - x - x x x 
10 x x - - - - 
11 x x - - - - 
12 x x - x - - 
*) vakgenoten en directe collega’s **) collega studieloopbaanbegeleiders 
 
 
Uit tabel 4.1 valt op te maken dat evaluatieresultaten informeel worden besproken zowel thuis als in 
de wandelgangen en met directe collega’s uit de vak- en leergebieden. Formele bespreking van de 
resultaten aan de hand van tips en tops op uitnodiging van het management is afhankelijk van de 
gevoelde noodzaak tijd vrij te maken om dit aan de orde te stellen. Uit documentanalyse van 
groepsbijeenkomsten en gesprekken met voorzitters valt op te maken dat positief betekenis wordt 
verleend aan het met elkaar leren en uitwisselen van ervaringen rondom gedrag en handelen in 
relatie tot de onderwijskwaliteit. Ter illustratie een uitspraak van een van de respondenten: ‘Het min 
of meer verplichte gesprek is nieuw en kan veel opleveren maar er is nog te weinig tijd voor. Er is nog 
veel meer uit te halen, dan ga je echt kwaliteit krijgen, we zijn nog maar bij het begin.’ (fragment 
3.14). Het tijdstip van afname is echter voor veel docenten te vroeg in relatie tot de afronding van de 
lessencyclus. Uit de interviews blijkt dat er geen inhoudelijke bezwaren zijn tegen het bespreekbaar 
maken van evaluatieresultaten. ‘De kern moet zijn de kracht van je sectie/leergebied te vergroten.’ 
(fragment 10.14).  
 
4.1.2 Tabel B. Betekeniswolken 
Uit de antwoorden van de respondenten naar aanleiding van de inzet van docentevaluaties als 
kwaliteitszorginstrument en de invloed ervan op betekenisgevende sociale dynamiek komt een 
aantal thema’s naar voren die als betekeniswolken (Homan, 2006) kunnen worden gedefinieerd. De 
werkelijkheidsconstructie van docenten wordt op basis van uitspraken onderverdeeld in de thema’s 
beleidsmatige aspecten, externe attributie en alternatieven. Op basis van genoemde thema’s wordt 
de invloed van het evaluatie-instrument op betekenisgevende dynamieken en de daaruit ontstane 
betekeniswolken nader toegelicht.  
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4.1.2.1 Beleidsmatige aspecten 
Volgens Tuytens (2009, pag. 925) is het belangrijk om de betekenis te onderscheiden die docenten 
verlenen aan de beleidsmatige beweegredenen van een docentevaluatie, dat wil zeggen 
noodzakelijkheid, heldere motivatie, relatie met competenties en kwaliteiten, praktische voordelen 
en het kostenaspect. Ter illustratie zijn uitspraken van respondenten opgenomen in tabel 4.2.  
 





11.21 Het dient als managementinformatie. Destijds was er naar aanleiding daarvan een 
project ‘wat is een goeie les’. Daar zijn we op getraind via een briefing en een 
studiedag. 
7.13 Toch vraag ik me af of het gaat gebeuren, of de urgentie door het management 
gezien wordt, of ze mee gaan doen. Zij hebben de positie ons allen een bepaalde kant 




12.10 Als je iets niet organiseert, stuur je niet aan. Alleen maar aangeven dat je je lijstje met 
tips en tops in de sectie met elkaar bespreekt, is geen aansturing. Terwijl het gaat 
over waartoe we hier zijn, primair voor het verzorgen van onderwijs, dat is onze taak, 
ons product. Daar zou alles op gericht moeten zijn. 
6.11 Als manager o.b.v. evaluatieresultaten aangeeft dat er meer activerende lesvormen 
moeten worden toegepast dan roept dat bij mij weerstand op. Als de manager vraagt 
de gegevens te analyseren en te kijken wat we zouden kunnen doen, sta ik direct in 
de actiestand. 
 
Relatie met competenties en kwaliteiten 
2.27 Als leidinggevende moet je blijven kijken naar kwaliteit, mensen de ogen openen, 
e.e.a. veraangenamen of prettiger maken, ervaring op laten doen waar mensen 
anders gaan kijken. Het biedt de leidinggevende mogelijkheden voor aansturing en 
niet om mensen af te serveren. Mensen moeten wel heel blijven. 
10.9 Het management moet weet hebben van de mogelijkheden en kansen die mensen 
bieden. De evaluatieresultaten ondersteunen daarbij. Het management moet 
ondersteuning bieden om het beste in mensen naar boven te halen. Benadruk en 
benut de sterke punten in plaats van mensen aan te spreken op wat niet (zo) goed 
gaat. Anders haal je de motivatie bij mensen weg. 
 
Praktische voordelen 
8.24 De vraag is hoe betrouwbaar zo’n instrument daartoe is, dat weet ik niet. Als je een 
hele strenge docent hebt waar ze wel heel veel kunnen leren, hoe scoort die? Of een 
docent met een hele goede klik maar qua niveau de eisen niet genoeg stelt? Je krijgt 
complimenten, maar wat meet je dan? 
9.13 Ik krijg nooit het signaal dat ik professioneel onvoldoende of zwak scoor, maar is dat 
ook wat een student kan beoordelen? 
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Kostenaspect 
4.2 Waarom zo’n duur instrument? 
12.12 Soms heeft het te maken met een aantal randvoorwaarden waar je zelf niet direct 
mee te maken hebt. Je bent afhankelijk van het management, de wijze waarop zij 
mijn leraarschap faciliteren 
8.10 Het management wil graag dat het besproken wordt. Ik constateer dat daar binnen 
onze sectie/ons leergebied geen ruimte voor is en dat het dus niet gebeurt 
 
 Noodzakelijkheid en heldere motivatie: communicatie 
De in tabel 4.2 genoemde componenten noodzakelijkheid en heldere motivatie hebben raakvlakken 
met communicatie. Communicatie wordt door de helft van de respondenten genoemd als een 
belangrijke factor in relatie tot de wijze waarop omgegaan wordt met docentevaluaties en de 
feedbackresultaten. Respondenten geven aan dat de manier waarop de resultaten worden bekend 
gemaakt en de wijze waarop hiermee moet worden omgegaan zorgvuldig moet worden 
gecommuniceerd. Er wordt een kritische kanttekening geplaatst bij de autoriteit van teamleiders en 
leergebiedvoorzitters in relatie tot de opdracht van het management om een lijstje met tips en tops 
aan te dragen. Fragment 12.16: ‘De docentevaluatie gaat over wat dicht bij de mens komt, het gaat 
over jouw identiteit’ geeft uiting aan het belang van zorgvuldige communicatie bij het inzetten van 
het evaluatie-instrument. 
 
 Relatie met competenties en kwaliteiten 
De relatie met competenties en kwaliteiten wordt in tabel 4.2 als een van de beleidsmatige 
beweegredenen voor een docentevaluatie genoemd. Door meer dan de helft van de respondenten 
wordt deze in verband gebracht met de jaarlijkse resultaat- en ontwikkelingsgesprekken (R&O) 
waarin zij aangeven dat het als een belangrijke taak van het management wordt gezien om aandacht 
te besteden aan de evaluatieresultaten. De jaarlijkse R&O-cyclus moet ruimte bieden om kansen en 
mogelijkheden, ontwikkeling, professionalisering, motivatie en wensen van de professional op basis 
van de evaluatieresultaten bespreekbaar te maken zonder dat men zich op het matje geroepen 
voelt. Een van de respondenten spreekt waardering uit voor de integer opbouwende aanpak van het 
management ten aanzien van de bespreking van de evaluatiegegevens in het R&O gesprek. 
Ondersteuning vanuit het management gericht op de professionele ontwikkeling van de docent 
wordt als een belangrijke factor beschouwd waarbij ‘zien en gezien worden op de werkvloer’ 
specifieke aandacht moet krijgen van het management. De navolgende uitspraak deelt de opvatting 
van de respondenten ten aanzien van het gebruiken van de evaluaties ten behoeve van 
professionele ontwikkeling en verbetering van de onderwijskwaliteit (fragment 1.34): ‘Wat heb je 
gelezen, wat zet je aan het denken en hoe pak je het aan, zie je daar mogelijkheden toe, concreet, 
wat bevestigt jou in je manier van lesgeven?’  
 
 Praktische voordelen en kostenaspect: organisatie 
De componenten praktische voordelen en kostenaspect uit tabel 4 hebben te maken met de 
organisatorische aspecten van een docentevaluatie. Enkele respondenten geven aan dat het 
management oog moet hebben voor ‘dat wat er rammelt in de organisatie’ (fragment 5.7) en ‘de 
krankzinnige logistiek’ (fragment 7.4) in relatie tot de lesgevende kwaliteiten van de professional. 
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Daarnaast geeft men aan dat het noodzakelijk is om de tijdsinvestering ten aanzien van het 
gezamenlijk bespreken van de verkregen feedback in de diverse teams te faciliteren wat o.a. tot 
uitdrukking komt in fragment 12.22: ‘Als je te weinig professionele ruimte hebt om daar zelf invulling 
aan te geven en verantwoordelijkheid voor te kunnen nemen ben je ook minder verantwoordelijk 
voor het resultaat. En zullen de evaluaties ook minder betekenis hebben. Als je wilt dat mensen de 
kwaliteit van hun onderwijs gaan bijsturen aan de hand van evaluaties moeten ze ook wel 
verantwoordelijk zijn voor het resultaat.‘ In teambesprekingen wordt aangegeven dat de vragen veel 
meer gericht zijn op lesorganisatie dan het bevorderen van het leren van studenten.  
 
4.1.2.2 Externe attributie 
Alle respondenten benoemen factoren buiten henzelf om de nut en noodzaak van de 
docentevaluatie te ontkrachten. Het betekenis geven aan feedbackresultaten wordt gerelativeerd 
door o.a. de volgende beperkingen: resultaten worden negatief beïnvloed door de luimen van de 
student, het ongenuanceerd formuleren door de student, studentgedrag en het soms zeer beperkte 
aantal studenten dat de evaluaties heeft ingevuld. Men vraagt zich tevens af welke invloed er uit 
gaat van de klik met een groep, de mate waarin een vak wordt gewaardeerd, organisationele 
aspecten en randvoorwaarden. Fragment 9.4: ‘Vijf eerstejaars die reageren op mijn gedrag uit een 
groep waar collega’s en ik nogal strijd mee voeren: studenten zijn eerlijk in hoe ze mij ervaren, dat 
vind ik prima, maar het is de rol die je inneemt.’ Naast de voorbeelden die in tabel 4.2 worden 
genoemd geven respondenten ten aanzien van de inzet van het managementinstrument aan dat zij 
vinden dat de vragen oppervlakkig zijn geformuleerd. Daarnaast geeft men aan dat de scores een 
afvlakkend effect hebben en geen goed beeld geven van de totale werkzaamheden en kwaliteit: 
(fragment 7.4) ‘Multi-multi-tasken doet ondanks oog voor kwaliteiten een te groot beroep op je en 
dat zie je terug in de evaluatieresultaten’. De kwalitatieve feedback die men verkrijgt uit de open 
vragen wordt echter positief gewaardeerd: (fragment 12.3) ‘Je bent docent en uiteindelijk bepalen 
studenten of jij een goede leraar bent.’ 
 
4.1.2.3 Alternatieven 
Zeven van de twaalf respondenten geven aan dat men een voorkeur heeft voor mondelinge 
feedbackmogelijkheden naast of in plaats van de schriftelijke meting. Daarbij is ook het moment van 
de schriftelijke meting een issue. In onderstaande tabel zijn enkele uitspraken opgenomen. 
 
Tabel 4.3 Alternatieven voor feedback 
 
Fragment Uitspraak 
4.2 Ik heb liever een gesprek met studenten dan een turflijstje. Ik vind de vragen wat 
oppervlakkig, ik zou liever naar aanleiding van de vragenlijst met de klas een gesprek 
aangaan 
5.9 Ik vind het prettig om na afloop van een module een gesprek met de studenten aan te 
gaan, noem drie topdingen en geef mij een tip. Jullie leren van feedback, wij ook. 
6.8 Direct terugkoppelen met studenten geeft tevens feedback op je handelen, kan bij de 
start, tijdens of aan het einde van de les. Wat heeft het opgeleverd, wat ga je ermee 
doen, was het waardevol of niet. 
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7.16 Ik zou liever aan het einde van mijn les het gesprek met de studenten aangaan en dat 
gebruiken, is waardevoller. Maar daar laten studenten niet het achterste van hun tong 
zien. Of ik zou bij mijn collega gaan kijken in de les, of dat we meer bij elkaar gaan kijken 
in de les om elkaar scherp te houden 
8.6 Eigen onderzoekje in tweede semester op basis van dezelfde evaluatievragen levert meer 
respons op 
10.3 Mondelinge feedback van studenten schrijf ik op en gebruik ik voor de lessen van het jaar 
erop 
11.7 Waarom gaan we niet eens bij elkaar in de klas kijken, dat zou ook nog wel eens... 
12.14 Ik vraag aan het einde van een module studenten zelf om feedback. Die vragen zijn meer 
specifiek. Dan krijg je inhoudelijke feedback op lessen of kwaliteit van de casus 
 
 
Op basis van het gekozen kwaliteitszorginstrument geeft het management het signaal af om met 
behulp van de docentevaluatie de resultaten van de onderwijsevaluatie formeel binnen de diverse 
teams te bespreken. Aan deze managementopdracht wordt om meerdere redenen niet zonder meer 
gevolg gegeven. Er is echter sprake van betekeniswolken die ontstaan vanuit de interactie in het 
informele circuit. De daar besproken thematiek wijkt af van de opdracht om tips en tops vanuit de 
verkregen feedback te bespreken en concentreert zich rondom beleidsmatige aspecten en het 
aandragen van alternatieven. Samenvattend kan worden gesteld dat de monovocale opdracht leidt 
tot een polyvocaliteit aan betekenissen.  
 
4.1.3 Tabel C. Individuele betekenisgeving 
In tabel C. Individuele betekenisgeving zijn de antwoorden samengebracht die de opvattingen 
vertolken over de gevoelde noodzaak tot het al dan niet bespreekbaar maken van de 
evaluatieresultaten. De resultaten sluiten aan bij het in paragraaf 4.1.2 Tabel B. Betekeniswolken, 
beleidsmatige aspecten, relatie met competenties en kwaliteiten. Daarin wordt aangegeven dat het 
belangrijk wordt gevonden dat het management aandacht besteedt aan de evaluatieresultaten. Vijf 
respondenten geven aan dat de evaluatieresultaten tijdens de resultaat- en 
ontwikkelingsgesprekken (R&O) op eigen initiatief (moeten) worden besproken. Vier respondenten 
leggen het initiatief voor bespreking in het R&O gesprek bij de leidinggevende. Drie respondenten 
geven aan dat het zou moeten maar dat het niet of nauwelijks wordt gedaan. De betekenis die 
respondenten over het algemeen geven aan het bespreekbaar maken van de evaluatieresultaten 
wordt verwoord in citaat 2.28: ‘Het stelt mij in de gelegenheid om ergens over in gesprek te gaan, 
persoonlijke ontwikkeling, onderwijskwaliteit. Kan veraangenamen, ogen openen. Je kunt ervaringen 
opdoen waardoor je anders gaat kijken.’ Drie respondenten geven aan grote moeite te hebben met 
het ontvangen van de resultaten omdat het hen onzeker maakt of angst inboezemt. In onderstaande 
tabel zijn uitspraken opgenomen naar aanleiding van het al dan niet bespreekbaar maken van de 
evaluatieresultaten met leidinggevenden. Er is een onderverdeling gemaakt in ‘met leidinggevende 
op eigen initiatief’, ‘op initiatief van leidinggevende’ en ‘geen gesprek’. Ook hier kan worden 
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Met leidinggevende op eigen initiatief 
3.22 Ik ga ervan uit dat het je eigen verantwoordelijkheid is, niet het management is 
verantwoordelijk, maar als ik kom dan wil ik wel gehoord worden 
5.18  Ik geef ieder jaar aan dat ik gedemotiveerd raak van de evaluaties, dit wordt voor 
kennisgeving aangenomen, ach je moet het niet zo zwaar nemen. 
7.5 Ik bespreek de resultaten spontaan met mijn leidinggevende en verwerk het in het 
verslag. Ik begin er zelf over 
10.5 Dat moet (bespreken met leidinggevende), als je dat niet doet dan hoef je geen gesprek 
met je leidinggevende te hebben. Als het beeld elk jaar hetzelfde is hoef je daar niet zo 
uitgebreid bij stil te staan, dan haal je er dingen uit die opvallen in dat jaar 
11.1 Ik bespreek het in mijn R&O en met mijn collega’s in mijn team, ik ben daar heel open in 
 
Op initiatief van leidinggevende 
1.35 Leidinggevende moet in R&O eisen dat je je uitspreekt over je visie, niet over wat je wilt 
veranderen, maar gewoon wat je met je deskundigheid wilt 
2.22 Goede gespreksmogelijkheid om ingang bij mensen te vinden (verantwoordelijkheid 
management). Bespreken van de resultaten in je R&O gesprek, afhankelijk van de 
resultaten. 
9.12 Beoordeling van je functioneren heb ik liever in een functioneringsgesprek om de zoveel 
tijd. Jaarlijkse R&O gesprekken hoeft voor mij niet. Volgens mij haal je uit de evaluaties 
niet dat iemand niet goed functioneert, het kan misschien een bijdrage leveren aan het 
geheel 
12.7 Ze worden altijd even bekeken, maar er wordt verder weinig mee gedaan. Ik denk dat er 
meer aandacht uitgaat naar minder goede scores en belangrijke tips van studenten 
 
Geen gesprek 
4.16 Evaluatieresultaten geven bij mij geen aanleiding er dieper op in te gaan, het gesprek 
aan te gaan in het kader van professionele ontwikkeling of onderwijskwaliteit 
Ik vermoed dat de evaluaties vooral besproken worden met docenten die minder goed 
scoren, en dan twee of drie jaar achter elkaar. Dat denk ik maar weet ik ook niet 
6.2 Misschien moet je je afvragen waarom het bij een leidinggevende terecht moet komen, 
het is toch mijn verantwoordelijkheid om een betere docent te worden? Dus moet ik 
met collega’s bespreken hoe ik dat kan doen. De evaluatieresultaten hebben nog nooit 
tot een gesprek geleid over wat daar nou staat, noch vanuit mijn kant, noch vanuit de 
kant van de leidinggevende. 
8.6 Het gebeurt, is afhankelijk van je leidinggevende. Met mijn vorige leidinggevende werd 
het niet besproken en ik had ook niet het idee dat het iets zou toevoegen om dat te 
bespreken. Mijn huidige leidinggevende vraagt er wel naar. Je kijkt er zelf naar en in die 
zin heeft het gesprek niet veel opgeleverd, hooguit een resultaatafspraak 
 
4.1.4 Tabel D. Collectieve betekenisgeving 
In tabel D. Collectieve betekenisgeving zijn de uitspraken verzameld die betrekking hebben op de 
informele interacties in de diverse teams waarin men met elkaar probeert betekenis te geven aan 
evaluatieresultaten. De helft van de respondenten geeft aan al dan niet spontaan met collega’s van 
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gedachten te wisselen over de verkregen feedback, zoals verwoord in het volgende citaat (5.13): 
‘Iedereen zegt altijd tegen mij je moet het niet zo hoog opnemen, relativeren.’ De evaluatieresultaten 
worden binnen de teams voor een groot deel besproken conform de managementopdracht, op 
initiatief van de voorzitter van het betreffende team. Wanneer op verzoek van het management de 
feedback ten aanzien van het functioneren als studieloopbaanbegeleider of vakdocent wordt 
besproken binnen de diverse teams staat het merendeel van de respondenten hier positief 
tegenover. Het zorgdragen voor een veilig klimaat en rekening houden met de kwetsbaarheid van de 
professional is dan een voorwaarde (fragment 7.2): ‘Het legt bloot wat je zelf al wel vaak weet, dat is 
schrikken, ze hebben het dus toch wel gemerkt denk je dan.’ (Fragment 8.9): ‘Je kunt je kwetsbaar 
voelen bij het bespreekbaar maken van evaluatieresultaten.’ Respondenten zijn over het algemeen 
positief c.q. komen in hun informele interacties tot een positieve betekenisgevingen aan het formeel 
met elkaar in gesprek gaan en op zoek gaan naar patronen een interessante vorm is om te leren van 
elkaar: ‘de kern moet zijn dat het de kracht van je sectie of leergebied vergroot, profiteren van 
elkaars werk’ (fragment 10.14). Daar waar er geen gesprekken plaats vinden, laten respondenten 
een neutrale houding tegenover de docentevaluaties zien. Tabel 4.5 geeft voorbeelden van 
uitspraken ten aanzien van het gezamenlijk bespreken van de evaluatieresultaten. Daarbij is een 
onderverdeling gemaakt in ‘conform opdracht’, ‘positief t.a.v. teambespreking’, ‘spontane 
teambespreking’, ‘geen bespreking’ en ‘voorwaarden voor gezamenlijk bespreken’. 
 





1.11 Speerpunt komend half jaar als onderwijsinhoudelijke teamopdracht: maar er is nog 
nooit uitgekomen dat we als team iets gaan realiseren 
2.3 In de sectie zijn we op de hoogte van elkaars kwaliteiten en beoordelingen. Zodoende 
kunnen we elkaar helpen als er vervelende dingen zijn. Dat wordt heel positief benaderd 
3.9 Er is een klimaat waarin je je echt kwetsbaar kunt opstellen mede dankzij scholing van de 
hele sectie en de verbinding die er wordt gemaakt: je hoort erbij 
8.3 Het gaat daar over inhoud of organisatie. Dat raakt net iets minder aan mijn persoonlijke 
resultaten. Ik heb wel een beeld van hoe mijn collega’s scoren, maar echt weten doe ik 
het niet 
9.5 Ik geloof niet dat leergebied-/sectievoorzitters intrinsiek gemotiveerd zijn of er een 
meerwaarde in zien dit met z’n allen te bespreken. Het wordt hen opgelegd. De 
sectiebespreking voegt niets toe, het is wat keuvelen. 
11.14 We zijn veel te aardig voor elkaar 
12.16 Het delen gebeurt niet zoals het bedoeld was. Dit jaar was het voor het eerst dat we zo’n 
mailtje kregen van jongens jullie moeten het met elkaar delen. Dat komt denk ik ook 
omdat het gewoon onvoldoende aangestuurd is en niet voldoende doordacht is 
 
Positief t.a.v. teambespreking 
2.13 Als binnen de sectie ervaren wordt dat dingen niet goed lopen of weinig respons wordt 
gevoeld dan wordt daar wat mee gedaan 
5.11 Collega’s uit de sectie geven ondersteuning bij teleurstelling over de resultaten. Geven 
aan dat er toch niet zo veel mee wordt gedaan. Er is herkenning bij collega’s uit de sectie 
6.5 Met een groep kun je verbreden, wat halen we eruit, wat doen we goed. Op die manier 
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maak je het zo veilig mogelijk 
6.13 Het lijkt me mooi als je evaluatiegegevens verzameld en ze allemaal eerlijk met elkaar 
deelt. Dat je samen komt tot een soort doelen en verbeteracties 
10.16 Als kritische collega’s lever je een bijdrage aan de opleiding en vanuit een 
multiperspectief beeld bepaal je samen de vormgeving van het onderwijs 
11.8 De gesprekken leiden uiteindelijk niet tot concrete vervolgstappen in het licht van de 
pdca cyclus 
12.1 Met de feedback in woorden van studenten kun je echt kwalitatief ook wat mee. Die 
gebruiken we dan ook wel om over na te denken hoe we de module dan de volgende 




1.5 Ga gesprek aan hierover met mede slb’ers om score voor vaklessen te duiden. Ik vraag 
meestal na bij slb’ers of het klopt, heb je iets gehoord over mijn vak dat niet in de smaak 
viel, kun jij het plaatsen? 
8.26 Als een collega weet dat het niet lekker loopt dan moet je als collega’s veel meer in 
gesprek, wat kunnen we doen. Daar hebben we de evaluatie niet voor nodig. Elkaar 
constructief ondersteunen is onderdeel van je professionaliteit, daar heb je de evaluatie 
niet voor nodig 
 
Geen bespreking 
6.4 Het is dit jaar voor het eerst besproken in het propedeuseteam, maar ik zit nu in het 
afstudeerteam en daar is het niet aan de orde geweest om wat voor reden dan ook. 
Prima om je andere rol of taak gezamenlijk te evalueren 
11.9 Is dit jaar niet besproken met wab/slb team. Er worden groepsgesprekken gehouden en 
daar halen we de verbeterpunten uit.  
12.2 Het verzoek van het management om tips en tops te bespreken hebben we formeel niet 
gedaan, wel informeel 
 
Voorwaarden voor gezamenlijk bespreken 
7.2 Kwetsbaar om vanuit je persoonlijke gevoel met elkaar te spreken over de resultaten, 
bloot leggen wat je vaak zelf al wel weet. Het legt bloot wat je zelf al wel vaak weet, dat 
is schrikken, ze hebben het dus toch wel gemerkt denk je dan 
7.6 Het is best moeilijk om je zo kwetsbaar op te stellen ondanks dat je elkaar goed kent.  
8.9 Je kunt je kwetsbaar voelen bij het bespreekbaar maken van evaluatieresultaten 
10.14 Er zijn mensen die daar zorgen over hebben. Er zijn mensen die weten dat het heel veel 
weerstand zou geven. Misschien heeft het ook wel te maken met hoe je er zelf 
tegenover staat, hoe verantwoordelijk ben je daar dan in  
De kern moet zijn dat het de kracht van je sectie/leergebied te vergroten 
Je bent afhankelijk van wat mensen daar willen geven. De voorzitter kan individuele 
resultaten zonder namen te noemen als casus inbrengen en bespreekbaar maken voor 
de groep. Individueel kan je er dan je voordeel mee doen 
11.9 Maar je ziet dan dat mensen ineens meer achter de dijk gaan liggen, het lastig vinden om 
over te praten. 
12.5 Het is belangrijk om de resultaten te delen, maar je moet goed nadenken over hoe je dat 
doet. Je moet een veilige sfeer in de organisatie houden 
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Het management heeft aan de diverse teams op beide locaties het verzoek gedaan om in 
teamoverleg de eigen ervaringen in te brengen op basis van de twee lastigste criteria en de twee 
sterkste criteria per docent en/of studieloopbaanbegeleider. Het doel hiervan is om de eigen 
ontwikkelingspunten te stimuleren, ideeën te versterken en na te gaan hoe individuele keuzes aan 
kunnen zetten tot teamleren en teamontwikkeling. Uit documentanalyse, interviews en gesprekken 
met faseteamleiders1 en leergebiedvoorzitters2 komt naar voren dat de besprekingen niet in alle 
teams plaats hebben gevonden terwijl men hierover wel informeel met elkaar van gedachten wisselt 
(zie ook paragraaf 4.1.1). Daar waar ze wel worden gevoerd, geven respondenten aan dat het voor 
komt dat een aantal collega’s niet aanwezig kunnen of willen zijn. Men veronderstelt dan dat de 
reden daarvoor een aarzeling kan zijn om de eigen resultaten bespreekbaar te maken of het zich niet 
veilig voelen in een dergelijke situatie. Vanuit het management is qua verslaglegging niet om 
terugkoppeling gevraagd. Niet alle besprekingen zijn door de teams vastgelegd. In algemene zin kan 
worden geconcludeerd dat wanneer de gesprekken in opdracht van het management aan de hand 
van de tips en tops worden gevoerd de bereidheid gevoeld wordt om constructief en open van 
gedachten te wisselen. De gesprekken verlopen in een positieve sfeer en benadrukken het belang 
van leren van en met elkaar ter verbetering van de onderwijskwaliteit. Desalniettemin komt uit de 
gesprekken naar voren dat de rechtstreekse opdracht van het management leidt tot een veelheid 
aan betekenissen in onderlinge interactie. Dit laat zien dat er geen sprake is van een rechtstreekse 
link tussen de formele opdracht en de betekenis die de professionals er in onderlinge interactie aan 
geven.   
 
4.1.5 Tabel E. Veranderbereidheid 
De verzamelde uitspraken onder E. Veranderbereidheid laten zien welke betekenissen respondenten 
toekennen aan de uitkomsten van de docentevaluatie als aangrijpingspunt voor professionele 
ontwikkeling en verandering. Alle twaalf respondenten geven aan dat veranderbereidheid positief wordt 
gestimuleerd op basis van de evaluatieresultaten. Als reden daarvoor worden genoemd dat 
evaluatieresultaten besproken worden met de leidinggevende. Voor drie van de twaalf respondenten 
geldt dat het evaluatie-instrument hen uitdaagt en een impuls geeft aan het lesgeven of beschouwd 
wordt als een bevestiging van de kwaliteit van hun gedrag, handelen en onderwijs. Elf van de 
respondenten geven aan dat niet alleen de docentevaluatie maar intrinsieke motivatie, zelfsturing en 
professionalisering verandering stimuleert. Uit documentanalyse blijkt dat docenten zich voor een 
dilemma zien gesteld door een overvol programma in relatie tot de beschikbare tijd en de keuzes die 
moeten worden gemaakt. Binnen de teams wordt tijdens de besprekingen gezocht naar patronen en 
daaruit voorkomende ontwikkelvraagstukken. Deze worden vervolgens zo mogelijk vertaald naar 
doelen, activiteiten en professionalisering. Er zijn ook teams die kiezen voor consolideren of tips 
geven voor ondersteuning vanuit de literatuur.  
 
In de interviews geven respondenten aan dat zowel het in gesprek gaan met collega’s als met 
studenten de basis vormt voor verandering of verbetering van gedrag en onderwijskwaliteit: ‘De 
gouden formule voor mijn lessen is wel ontstaan door feedback van studenten.’ (fragment 12.13). In 
                                                             
1 Voorzitter van propedeuseteam, kernfaseteam of afstudeerfaseteam. Docenten HAN Pabo worden verspreid 
over de vakgebieden ingedeeld in een van de drie faseteams. 
2 Een leergebied HAN Pabo Nijmegen is samengesteld uit docenten vanuit hetzelfde vakgebied. HAN Pabo 
Arnhem spreekt in dat zelfde verband over secties. 
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tabel 4.6 worden enkele uitspraken van respondenten weergegeven ter illustratie van 
veranderbereidheid naar aanleiding van evaluatieresultaten.  
 
Tabel 4.6 Veranderbereidheid op basis van evaluatieresultaten 
 
Fragment Uitspraak 
1.8 Ik check met collega slb’ers om verschillen in aanpak te duiden en wat de invloed daarvan 
is op mijn eigen aanpak. Dat kan vervolgens leiden tot aanpassing 
2.1 Ik vraag me altijd af is wat ik uitdraag ook wat studenten willen. In de loop van de tijd 
heb ik ook geleerd daar rechtstreeks naar te vragen: ‘kun je er wat mee?’ Het contact 
met studenten is belangrijk, naar hun opmerkingen luisteren en hen aanvoelen. Hun 
opmerkingen zijn aanleiding om ergens nader op in te gaan. En dat zie je terug in de 
evaluatieresultaten 
3.4 Ik reflecteer me wezenloos, ik heb prachtige scores gehaald maar ik ben niet tevreden, 
het kan denk ik nog veel beter 
4.17 Aandachtspunten beïnvloeden zeker mijn gedrag en handelen, dat neem ik wel als kennis 
mee. Vaak herken ik het ook wel, kan ik het duiden, denk ik 
5.5 Het geeft absoluut aanleiding tot verandering maar of dit het goede instrument is? 
6.12 Ik weet wat ik wil behouden in mijn lessen en wat ik volgend jaar wil gaan doen. 
Docentevaluaties zijn niet de aanleiding, maar bevestigen het wel en daar luister ik naar 
7.2 Je zwakte oppakken en met elkaar naar verbeterpunten zoeken omdat het jezelf niet lukt 
(anders had je het wel gedaan) werkt ook ondersteunend, heeft kracht, vergroot je 
professionaliteit t.a.v. verbeteren, veranderen 
8.3 Ik neem het wel mee. Ik zie er patronen in als het goed is. En als het niet goed is dan ga ik 
een verklaring zoeken, denk ik erover na, hoe komt het, ga ik wat proberen 
9.3 Resultaatafspraken pak je op maar je blijft toch jezelf  
10.4 Ik kies niet altijd voor de makkelijkste weg, soms is het gemakkelijk om dingen niet meer 
te doen of weg te laten en soms doe ik dat toch, omdat je daar een reden voor hebt, 
inhoudelijk of vakdidactisch 
11.18 Ze staan er, je kunt niet om de cijfers heen. Het is een middel waar ik in mijn werk iets 
mee moet doen. Het is een bron. 
12.7 Ik vind het wel belangrijk om in mijn eigen reflectie stil te staan bij groepen met een wat 
mindere score, wat kan ik er mee en om dat te bespreken 
 
 
4.2 Beperkingen onderzoeksresultaten  
Beperking van de onderzoeksresultaten wordt gevonden in de volgende factoren:  
 Met behulp van een enkelvoudige casestudie is bij één opleiding met twee locaties van de 
Faculteit Educatie van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen een explorerend onderzoek 
gedaan. Om tot een algemene beschrijving te kunnen komen is daarom een accent gelegd op 
methodetriangulatie (Verschuren & Doorewaard, 2007). Hoewel een enkelvoudige casestudie 
zich kenmerkt door diepgaand onderzoek versterkt een meervoudige casestudie de 
mogelijkheden tot een rijkere beschrijving en vergelijking (Eisenhardt & Graebner, 2007).  
 De deelwaarneming van het aantal face-to-face-interviews is beperkt gebleven tot twaalf. Deze 
respondenten kunnen representatief worden gesteld voor de gehele populatie maar de 
bevindingen dekken niet de hele populatie af (Verschuren & Doorewaard, 2009).  
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 Uiteindelijke keuze voor een combinatie van semigestructureerd en topic-interview in plaats van 
een open interview is ingegeven op basis van het zo veel mogelijk recht willen doen aan de 
geïnterviewde en binnen kortere tijd toch zo veel mogelijk informatie te verkrijgen. 
 De lengte van de interviews bleef gezien de werkdruk van respondenten zo mogelijk beperkt tot 
een uur. 
 Bij de keuze voor respondenten is op voorhand geen onderscheid gemaakt tussen negatief of 
positief gemerkte collega’s ten aanzien van onderwijsevaluaties.  
 Door gebruik te maken van interviews worden respondenten uit hun normale setting gehaald 
waardoor de mogelijkheid bestaat dat er een strategisch antwoord wordt gegeven op de vragen 
en percepties of dat intenties en herinneringen worden gekleurd (Verschuren & Doorewaard, 
2009). 
 
4.3 Conclusie resultaten gevalsstudie 
Deze gevalsstudie wil antwoord geven op de vraag ‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken 
ontstaan op basis van de resultaten van een docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken 
van invloed op de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten?’ De uitspraken 
van respondenten zijn ondergebracht in A. Petrischaaltjes, B. Betekeniswolken, C. Individuele 
betekenisgeving, D. Collectieve betekenisgeving en E. Veranderbereidheid.  
 
A. Petrischaaltjes: In de wandelgangen worden gedachten, meningen en opvattingen over de 
verkregen feedback gedeeld, evenals binnenskamers in een sectie- of leergebied3. Aan het 
verzoek van het management om in de diverse teams4 en sectie- of leergebieden de eigen 
ervaringen in te brengen op basis van de twee lastigste criteria en de twee sterkste criteria 
wordt niet door alle teams voldaan. Uit betekenisgevende sociale interactie komt naar voren dat 
tijd wordt gezien als een belemmerende factor. Binnen bestaande overlegsituaties wordt geen 
ruimte gemaakt om betekenisvol met elkaar van gedachten te wisselen ondanks een 
overwegend positieve houding ten aanzien van met elkaar leren en uitwisselen van ervaringen 
rondom gedrag en handelen in relatie tot de onderwijskwaliteit. 
 
B. Betekeniswolken: De belangrijkste thema’s die zich voordoen op basis van gedachten, meningen 
en opvattingen van respondenten kunnen worden onderverdeeld in de thema’s beleidsmatige 
aspecten, externe attributie en alternatieven. Beleidsmatige beweegredenen hebben te maken 
met noodzakelijkheid en heldere motivatie en worden samengevat onder communicatie. 
Daarmee wordt o.a. verwezen naar de wijze waarop de resultaten worden bekendgemaakt en 
hoe de opvolging is geregeld. De relatie met competenties en kwaliteiten wordt vooral in 
verband gebracht met de jaarlijkse R&O cyclus (resultaat- en ontwikkelingsgesprekken). Niet 
alleen in de formele gesprekken maar ook in het informele circuit wordt het belangrijk gevonden 
dat het management betrokkenheid toont en aandacht heeft voor de professional. 
Ondersteuning door het management gericht op de professionele ontwikkeling van de docent is 
                                                             
3 Een leergebied HAN Pabo Nijmegen is samengesteld uit docenten vanuit hetzelfde vakgebied. HAN Pabo 
Arnhem spreekt in dat zelfde verband over secties. 
4 HAN Pabo propedeuseteam, kernfaseteam of afstudeerfaseteam waarin docenten uit de diverse secties of 
leergebieden een rol vervullen 
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een belangrijke factor. De praktische voordelen en het kostenaspect hebben raakvlakken met 
gevoelde werkdruk en tijdsinvestering. Externe factoren worden door respondenten als 
beperking van de evaluatieresultaten beschouwd. Opmerkingen over de beperktheid van het 
instrument in de vorm van vragen, de scores en de relatie met de werkzaamheden worden 
negatief geduid. In de paragraaf ‘alternatieven’ geven zeven respondenten een voorkeur aan 
voor mondelinge mogelijkheden voor feedback als alternatief voor of naast de jaarlijkse 
schriftelijke meting. Zij gebruiken een deel van hun lessen dan ook voor mondelinge 
terugkoppeling van lesinhouden met studenten.  
 
C. Individuele betekenisgeving: respondenten achten het belangrijk dat evaluatieresultaten formeel 
worden besproken met het management c.q. de leidinggevende. Het gesprek is bedoeld om 
persoonlijke ontwikkeling en onderwijskwaliteit te monitoren. 
 
D. Collectieve betekenisgeving: over het algemeen is men positief ten aanzien van het gezamenlijk 
bespreken van de evaluatieresultaten. Het wordt gezien als een interessante vorm van samen 
leren. Een belangrijke voorwaarde is het creëren van een veilig klimaat waarin rekening wordt 
gehouden met de kwetsbaarheid van de professional. Dit komt ook uit documentanalyse naar 
voren.  
 
E. Veranderbereidheid: alle respondenten geven aan dat de uitkomsten van de docentevaluatie 
aangrijpingspunt zijn voor professionele ontwikkeling en verandering. Veranderbereidheid wordt 
echter ook gestimuleerd door intrinsieke motivatie, zelfsturing en professionalisering. Daar waar 
de opdracht van het management om de resultaten te bespreken in de diverse teams wordt 
uitgevoerd, is er sprake van een constructieve, open en positieve sfeer. Ontwikkelvraagstukken 
worden geïnventariseerd en in een gezamenlijk proces vertaald naar doelen, activiteiten en 
professionalisering. 
 
Algemeen kan worden geconcludeerd dat de jaarlijkse onderwijsevaluatie en de daaraan gekoppelde 
managementopdracht een bijdrage kan leveren aan het met elkaar leren en het uitwisselen van 
ervaringen om het onderwijs te verbeteren en de eigen professionele ontwikkeling te monitoren. In 
de organisatie worden petrischaaltjes gevormd en ontstaan betekeniswolken, betekenisvolle 
interactie naar aanleiding van de evaluatieresultaten, zowel in één op één gesprekken als in de 
wandelgangen. Wanneer gevolg gegeven wordt aan de managementopdracht om in teamverband 
de eigen ervaringen in te brengen op basis van de twee lastigste criteria en de twee sterkste criteria 
ontstaat ook in een formele setting betekenisvolle dynamiek. Voor leidinggevenden is een 
belangrijke rol weggelegd naar aanleiding van de inzet van onderwijsevaluaties en de professionele 
ontwikkeling van de docent ten behoeve van onderwijsverbetering. Respondenten benadrukken het 
belang van betrokkenheid c.q. zichtbaarheid van het management. Daarnaast komt uit dit empirisch 
onderzoek naar voren dat het belangrijk is dat het management rekening houdt met de 
kwetsbaarheid van de geëvalueerde en de angstgevoelens die de ontvangst van de 
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Hoofdstuk 5 Conclusie, discussie en aanbevelingen 
5.1 Conclusie 
‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan op basis van de resultaten van een 
docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken van invloed op de professionele ontwikkeling en 
veranderbereidheid van docenten?’ 
Op basis van het literatuuronderzoek en de empirisch verkregen resultaten worden in dit hoofdstuk 
de conclusies verzameld op basis van de probleemstelling en de deelvragen, samengevat onder de 
items 1) onderwijsevaluatie als kwaliteitszorginstrument, 2) betekenisgevende sociale dynamieken 
en 3) veranderbereidheid. 
 
Ad 1. Onderwijsevaluatie als kwaliteitszorginstrument wordt in het hoger beroepsonderwijs ingezet 
om een bijdrage te leveren aan een lerende organisatie. Jaarlijks worden in de casusorganisatie 
docentevaluaties uitgezet onder studenten. Hiermee kan de professional zijn inhoudelijke, 
organisatorische en onderwijskundige kwalificaties op peil houden (HANdboek Kwaliteitszorg 
Onderwijs Bacheloropleidingen, 2014). Uit de literatuur komt naar voren dat het instrument effect 
heeft op de professionele kwaliteit van de docent wanneer het een gezamenlijk gedragen proces is. 
Vertrouwen in het instrument, verbeteracties en continu leren worden mogelijk door middel van 
dialoog, begeleiding en betrokkenheid.  
De resultaten uit de gevalsstudie laten zien dat het belangrijk is dat het management aandacht 
besteed aan de ‘mens’ in de organisatie (De Man, 2004) en aandacht heeft voor de betrokkenen in 
relatie tot zijn onderwijsprestaties ook buiten het bespreken van de evaluaties in de jaarlijkse R&O 
gesprekken. Het inzetten van een meetinstrument moet gepaard gaan met grote betrokkenheid van 
het management. Er kan niet worden volstaan met alleen het schriftelijk aanbieden van de scores en 
de kwalitatieve feedback. De wijze waarop de resultaten worden aangeboden en feedback wordt 
teruggekoppeld, verdient zorgvuldige aandacht. Enkele ondervraagde personen geven aan dat het 
ontvangen van de resultaten van de docentevaluatie leidt tot gevoelens van angst en spanning.  
De managementopdracht tot het gezamenlijk bespreken van de resultaten in formele setting roept 
geen inhoudelijke bezwaren op. Het uitvoeren van de opdracht leidt tot betekenisvolle gesprekken 
en waardevolle feed-forward. Persoonlijke bezwaren hebben te maken met de validiteit van het 
instrument, mogelijke alternatieven en externe attributie.  
 
Ad 2. In de literatuur wordt gesproken over communities, netwerken en petrischaaltjes, informele 
settingen waarbinnen betekenisgeving, kenniscreatie en begrip wordt gecreëerd. In de 
casusorganisatie geven de evaluatieresultaten aanleiding om informeel gedachten, meningen en 
opvattingen over de verkregen feedback te delen. Vanuit de literatuur valt op te maken dat 
betekenisvolle settingen ontstaan op basis van authenticiteit, betrouwbaarheid, goede 
communicatie, vertrouwen, dialoog en een gezamenlijke visie op effectief lesgeven. Over het 
algemeen ontstaat betekenisvolle dynamiek in de wandelgangen of in één-op-één gesprekken met 
collega’s uit hetzelfde vakgebied. Op die manier ontstaan betekeniswolken binnen communities 
betreffende het duiden van de score, het delen van het eerste gevoel over de resultaten of het uiten 
van emoties over het instrument. Deze betekenisgevende sociale dynamiek laat zien dat  
professionals in de organisatie aan het management, c.q. de leidinggevende een belangrijke rol 
toekennen rondom het functioneren van de professional in relatie tot de docentevaluatie. 
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Respondenten achten het belangrijk dat evaluatieresultaten formeel worden besproken met het 
management c.q. de leidinggevende om persoonlijke ontwikkeling en onderwijskwaliteit te 
monitoren. Daarnaast kan worden geconcludeerd dat de aanwezigheid van de leidinggevende op de 
werkvloer en de aandacht die hij toont voor de professional essentieel is. Van leidinggevenden 
wordt verwacht dat men interactiepatronen onderscheidt en ermee aan de slag gaat. Zowel formeel 
als informeel wordt een begeleidende en coachende houding verwacht rondom de docentevaluaties 
bij het trekken en samenvoegen van conclusies op basis van de verkregen feedback.  
 
Uit dit onderzoek blijkt dat ook beleidsmatige beweegredenen informeel worden besproken. 
Zorgvuldige communicatie en heldere motivatie over de noodzakelijkheid van het instrument 
verdienen aandacht, evenals organisatorische aspecten en de professionele ruimte van de docent. 
Externe attributie is een gespreksonderwerp dat een negatieve connotatie geeft aan het evaluatie-
instrument. Studentgedrag, ongenuanceerde feedback, aantal respondenten, klik met de groep, 
organisatorische aspecten en randvoorwaarden worden zijn de meest voorkomende argumenten. 
Mondelinge evaluatie met studenten door de docent zelf wordt genoemd als alternatief voor of in 
combinatie met de jaarlijkse schriftelijke meting. Ten slotte worden kritische opmerkingen geplaatst 
over het meetinstrument zelf. Dit betreft voornamelijk opmerkingen over de vraagstelling, de 
relevantie van statistische gegevens en de geringe mate waarin de evaluatie betrekking heeft op de 
totale werkzaamheden.  
 
Ondanks kanttekeningen staan docenten over het algemeen positief tegenover bespreken van 
evaluatieresultaten in teamverband. Of de besprekingen naar aanleiding van de opdracht van het 
management plaats vinden is afhankelijk van de agenda van het betreffende team. Waar de 
opdracht wordt uitgevoerd geeft het bespreken van tops en tips aanknopingspunten voor een 
interessante vorm van samen leren door middel van het uitwisselen van ervaringen rondom gedrag 
en handelen in relatie tot de onderwijskwaliteit. Professionals verbinden de managementopdracht 
aan een aantal voorwaarden zoals het faciliteren van de daarvoor benodigde tijd en het creëren van 
een veilig klimaat waarin rekening wordt gehouden met de kwetsbaarheid van de professional.  
 
Ad 3. Literatuurstudie laat zien dat de meerwaarde voor professionals ligt bij samenwerken, 
gezamenlijke verantwoordelijkheid, wederzijdse inspiratie, betrokkenheid, aandacht voor elkaar, 
intercollegiale consultatie en intervisie. Docentevaluaties geven in combinatie met zelfinzicht, 
eigenaarschap en kwaliteit van onderwijs richting aan de bereidheid tot veranderen ten behoeve van 
de onderwijskwaliteit. Uit de casestudie komt naar voren dat zowel de kwalitatieve als kwantitatieve 
feedback uit de docentevaluaties de individuele professional handvatten geeft voor reflectie. De 
resultaten beïnvloeden het persoonlijke gedrag en handelen van de docent in combinatie met 
intrinsieke motivatie, zelfsturing en professionalisering.  
 
Het antwoord op de probleemstelling ‘Welke betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan op 
basis van de resultaten van een docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken van invloed op 
de professionele ontwikkeling en veranderbereidheid van docenten?’ kan als volgt worden 
samengevat. Jaarlijks wordt in de casusorganisatie HAN Pabo de docentevaluatie afgenomen. Het 
management vraagt naar aanleiding van de resultaten de tips en tops van de evaluatieresultaten te 
bespreken binnen de diverse teams. De monovocale stimulans leidt tot polyvocaliteit en 
betekenisvolle interactie in het formele maar in het bijzonder in het informele circuit. Rekening 
Docentevaluaties in het hoger onderwijs 
51 
houden met de emotionele aspecten en gevoelen van docenten, oog hebben voor competenties en 
kwaliteiten, spreken en handelen op basis van vertrouwen, goede communicatie en dialoog zijn voor 
professionals voorwaarde voor een continue proces van professionele ontwikkeling dan wel 
verbeteren en veranderen van lesgedrag en onderwijskwaliteit. Opvallend in de uitkomsten van dit 
onderzoek is de nadruk die respondenten leggen op de geringe betrokkenheid c.q. zichtbaarheid van 
het management.  
 
In de literatuur wordt een sterke nadruk gelegd op het leerresultaat van de student. Dit wordt 
echter door respondenten niet genoemd. In de literatuur komt tevens naar voren dat er rekening 
moet worden gehouden met emotionele gevoelens van docenten. Het valt op dat enkele docenten 
aangeven dat de ontvangst van de resultaten gepaard gaat met gevoelens van angst waarbij het 
ontvangen van de feedbackresultaten als bedreigend worden ervaren. Ook wordt in de literatuur 
aangegeven dat het management oog moet hebben voor interactiepatronen en er mee aan de slag 
moet gaan. Dit vormt een contrast met de door docenten ervaren geringe betrokkenheid c.q. 
zichtbaarheid van het management.  
 
5.2 Discussie 
Stapelkamp (1998) komt in zijn proefschrift tot de conclusie dat wanneer het gebruikelijk is om met 
elkaar van gedachten te wisselen over leskwaliteit en feedback de docentevaluatie 
veranderbereidheid stimuleert. Fragment 12.19 laat zien dat deze opvatting wordt gedeeld: ‘Het is 
een papieren werkelijkheid tegenover de werkelijkheid van het onderwijs zelf. Om dat wat meer bij 
elkaar te brengen is interessant. Wat is nou belangrijk daarin?’  
Zowel vanuit de literatuur als binnen de casusorganisatie worden onderwijsevaluaties ingezet als 
een instrument om verandering voor en door het leren te bereiken. Deze casestudie laat zien hoe en 
waar formeel en informeel gesproken wordt over docentevaluaties, hoe professionals omgaan met 
evaluatieprocedures, –resultaten, verschillen per docentniveau en –kwaliteit en in hoeverre dit leidt 
tot professionele ontwikkeling en veranderbereidheid. Dit bevestigt de waarde van kwalitatieve 
interviews als betekenisvolle gelegenheid voor docenten van zich te laten horen ten aanzien van 
veranderingen, het delen van ervaringen en het aanreiken van suggesties ter verbetering. Tevens 
geeft het zicht op de diverse communities in de organisatie, netwerkstructuren als basis voor 
veranderen, waarin betekenissen worden gevormd en gedachten, gevoelens, meningen en 
opvattingen over onderwijsevaluaties en het effect op het gedrag en handelen van de docent in 
relatie tot onderwijsverbetering informeel gedeeld worden.  
De keuze voor respondenten is gemaakt op basis van een evenredige verdeling over de diverse vak- 
en leergebieden en beide locaties. Een selectie op basis van de houding ten aanzien van 
docentevaluaties, positief, negatief en neutraal zou achteraf gezien een meerwaarde kunnen zijn 
t.a.v. het eliciteren van betekenisgeving en veranderbereidheid. Door de beperkte interviewtijd is de 
vraagstelling geformuleerd op basis van een topiclijst. Meer onderzoekstijd biedt meer ruimte voor 
verder doorvragen.  
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5.3 Aanbevelingen voor verder onderzoek 
Kwalitatief explorerend onderzoek geeft een rijke beschrijving van de organisatie wanneer gebruik 
gemaakt wordt van interviews. In de uitgevoerde casestudy werden hiertoe twaalf docenten 
geïnterviewd. Het verdient aanbeveling dit onderzoek te herhalen onder directie, 
managementteamleden c.q. leidinggevenden om mogelijke verschillen in beeldvorming te kunnen 
vergelijken en gedrag en sociale processen binnen alle lagen van de casusorganisatie te beschrijven.  
Daarnaast is het aan te bevelen het onderzoek naar de beide andere opleidingen binnen de Faculteit 
Educatie of naar de overige faculteiten van de hogeschool uit te breiden om de bijdrage van 
docentevaluaties aan betekenisvolle sociale dynamiek als aangrijpingspunt voor professionele 
ontwikkeling en veranderbereidheid te onderzoeken. Aanvullend kunnen 
kwaliteitszorgmedewerkers van de hogeschool worden bevraagd op beelden, opvattingen en 
meningen bij het inzetten van het instrument als veranderinterventie. In dit onderzoek is gebruik 
gemaakt van interviews en documentbestudering. Gebruik maken van verhalen (storytelling) om het 
proces van betekenisgeving en veranderbereidheid van professionals in beeld te brengen vormt een 
goed alternatief om ruimte te bieden aan de meningen en opvattingen van de respondent. 
Daarnaast is de Change Mirror (www.changemirror.nl) een beproefde methode om de ‘binnenkant’ 
van de formele en de werkelijke organisatie bij elkaar te brengen. Met behulp van o.a. Synthetron-
sessies, een elektronische discussie-tool, en enquêtes kunnen betekenisgevingen en emoties in de 
organisatie worden vastgesteld.  
Martin & Scantlebury (2009, pag. 120) introduceren de ‘co-generative dialogue’ als kwalitatief 
evaluatie-instrument voor het onderwijs. Het is interessant om deze vorm van evalueren qua 
opbrengst te vergelijken met de evaluatiemomenten met studenten op beide locaties van de 
casusorganisatie via het klassenvertegenwoordigersberaad en groepsvertegenwoordigersoverleg in 
relatie tot de jaarlijkse docentevaluaties.  
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Aan de hand van een aantal vragen rondom drie kernbegrippen wil ik graag het gesprek met je voeren. 
Het gesprek is anoniem, wordt opgenomen ten behoeve van het verslag, maar zal niet aan derden 
worden doorgegeven. Zo is ook het verslag van het interview anoniem en worden de resultaten anoniem 
verwerkt.  
 
- Met de eerste vijf vragen ga ik samen met jou op zoek naar betekenisgevende sociale dynamieken 
naar aanleiding van de resultaten van de docentevaluaties 
- Vervolgens zijn er acht vragen die betrekking hebben op de relatie tussen de evaluatieresultaten en 
evt. veranderingen in gedrag en onderwijskwaliteit 
- De laatste drie vragen ten slotte gaan over de docentevaluatie als meetinstrument binnen HAN 





Tabel 1. Interviewvragen 
 

























 1. Met welke personen, bijv. familie, vrienden, bekenden en collega’s, praat jij wel eens over 
de resultaten van de evaluatie? Op initiatief van wie…..? 
2. Hoe sta jij tegenover de bespreking van de evaluatieresultaten met je leidinggevende en 
wat betekent dat voor jou? 
3. Hoe sta jij tegenover de bespreking van de evaluatieresultaten in jouw vaksectie (of 
leergebied) en wat betekent dat voor jou? 
4. Hoe sta jij tegenover de bespreking van de evaluatie in het team van de propedeusefase 
(of kernfase of afstudeerfase ) en wat betekent dat voor jou? 






















 6. In hoeverre beïnvloeden de gedeelde evaluatieresultaten je gedrag en handelen in relatie 
tot de onderwijskwaliteit? 
7. In hoeverre beïnvloeden jouw persoonlijke evaluatieresultaten je gedrag en handelen in 
relatie tot de onderwijskwaliteit? 
8. In hoeverre beïnvloeden jouw persoonlijke evaluatieresultaten jouw professionele 
ontwikkeling? 
9. In hoeverre voel jij je verantwoordelijk voor het gebruiken van de evaluatieresultaten om 
jouw gedrag en onderwijs aan te passen? 
10. In hoeverre voel jij je verantwoordelijk voor het gebruiken van de evaluatieresultaten om 
het gedrag en onderwijs in samenspraak met je collega’s aan te passen? 
11. In hoeverre is het management volgens jou leidend bij/verantwoordelijk voor 
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verbeterplannen ten aanzien van de onderwijskwaliteit en professionele ontwikkeling 
naar aanleiding van evaluatieresultaten? 
12. In hoeverre neem jij als professional het initiatief om je onderwijs aan te passen aan de 
eisen van de organisatie naar aanleiding van evaluatieresultaten? 
13. In hoeverre betrek jij als professional je collega’s bij veranderprocessen in het onderwijs 






















 14. Wat is jouw mening over de inzet van de evaluatie als meetinstrument voor 
onderwijskwaliteit? 






Dank je wel… 
Wil je nog iets toevoegen of een opmerking plaatsen naar aanleiding van dit gesprek? 
Ik heb de intentie om een samenvatting van het interview voor akkoord aan je voor te leggen. 
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Bijlage 2 Samenvatting fragmenten per vraag 
 
Voorbeeldtabel samenvatting fragmenten per vraag, per categorie  
 
A. Betekenisgevende sociale dynamiek (vragen 1 t/m 5) 
Interviewvragen  Fragment 
nummer 
Samenvatting betreffende fragmentnummer 




collega’s, praat jij 
wel eens over de 




1 (3)  Ik praat erover met mijn directe collega’s van de sectie. We delen spontaan ons 
eerste gevoel over de evaluatieresultaten 
 Het initiatief komt meestal van mijn kant 
 Ik heb het gevoel dat ik mij veel drukker maak om die evaluaties van veel van 
mijn collega’s 
 Ik vind het een belangrijk punt in mijn werk, ik maak het misschien wel te 
belangrijk  
 Ik praat er thuis ook over met mijn man, maar dat heb ik tijdens het gesprek 
waarschijnlijk niet genoemd, wellicht niet meer van belang nu je alles hebt 
uitgewerkt. (reactie na toezenden samenvatting) 
2 Ik ben er weinig geheimzinnig over 
 
B. Binnenkant van veranderen (vragen 6 t/m 13) 
Interviewvragen  Fragment 
nummer 
Samenvatting betreffende fragmentnummer 




je gedrag en 
handelen in relatie 
tot de 
onderwijskwaliteit? 
3 Ook al is iets moeilijk te veranderen, ik hou er wel rekening mee. Momenteel zie ik 
eerdere opmerkingen minder terug in de evaluaties, dus blijkbaar heb ik dat 
verbeterd 
5  De persoonlijke resultaten delen we met elkaar in de sectie en versterken het 
gevoel dat een bepaalde aanpak gewijzigd moet worden 
 Het geeft absoluut aanleiding tot verandering maar of dit het goede instrument 
er voor is? 
9 Blijkbaar ben ik faalangstig 
10  Beelden van eerstejaars moeten eigenlijk afgebroken worden en opnieuw 
opgebouwd. Dat krijg je terug in de evaluatie, het is dus maar de vraag of ik daar 
veel mee moet, zij gaan hun proces doorlopen. 
 Derdejaars geven veel meer inhoudelijke feedback  
 
C. Kwaliteitszorg, PDCA, evaluatie (vraag 14 en 15) 
Interviewvragen  Fragment 
nummer 
Samenvatting betreffende fragmentnummer 
14. Wat is jouw 
mening over de 





2  Ik heb het idee dat de docentevaluaties nog steeds niet zo in elkaar zitten dat het 
werkelijk iets zegt over de kwaliteit die ik lever. Dat maakt dat ik het frustrerend 
vind 
4  Het wordt zo simpel gevraagd maar elke student kan er zijn grieven in kwijt 
terwijl hij geen idee heeft hoe moeilijk het is om te boeien  
5  Of het nou het instrument is om? 
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8  Boordeling is sterk afhankelijk van de band die je hebt met de student.  
 Ik wil niet beoordeeld worden door een (eerstejaars)klas die ik weinig heb gezien 
of voortijdig af (gaan) haken 
 Organisatorisch moet de evaluatie beter. Er zijn klassen waar ik graag door 





Tekst e-mail aan respondent in verband met voorleggen samenvatting per vraag  
 
16 juli 2014 
 
Beste, 
Ik ga ervan uit dat je geniet van een welverdiende vakantie. Dat doe ik ook en ondertussen werk ik 
lekker ontspannen in de schaduw van een grote boom aan mijn onderzoek.  
In de bijlage tref je een samenvatting aan van het met jou gehouden interview. Ik heb in tabelvorm 
achter de vragen puntsgewijs de antwoorden geplaatst die ik uit het interview heb gehaald. Soms 
samengevat, soms bijna letterlijk. Het nummer ervoor verwijst naar het betreffende 
interviewfragment (daar hoef je verder niets mee te doen).  
Ik heb tijdens ons gesprek ook wel even ter sprake gebracht dat ik een evt. samenvatting aan je voor 
zou leggen. Bij deze. Je mag het laten voor wat het is. Maar ik zou het erg waarderen als je het 
naloopt op evt. onjuistheden. Ook aanvullingen zijn zeer welkom.  
Ik ga ondertussen gewoon door met het verwerken van de gegevens ervan uitgaande dat je in deze 
periode je mail niet of nauwelijks leest. Correcties en aanvullingen zal ik dan naderhand meenemen. 




Docentevaluaties in het hoger onderwijs 
61 
Bijlage 3 Algemene casusbeschrijving Instituut HAN Pabo 
 
Instituut HAN Pabo is onderdeel van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen en valt onder de 
Faculteit Educatie. De HAN pabo is een van de circa 60 bachelor opleidingen binnen de HAN. Het 
instituut bestaat uit twee locaties met tot voor kort elk een eigen profiel (Pabo Arnhem en Pabo 
Nijmegen). Centraal staat het opleiden van studenten tot leraar basisonderwijs. Opleiden gebeurt in 
nauwe samenwerking met het werkveld. Met behulp van het facultaire kenniscentrum wordt een 
gezamenlijk curriculum voor beide pabo’s ontwikkeld. De organisatie werkt ontwikkelingsgericht en 
vormt een professionele werkgemeenschap. Docenten faciliteren de ontwikkeling van studenten tot 
kwalitatief goede leraren. De organisatie streeft naar een hoog niveau van dienstverlening, zowel 
van de ondersteunende diensten als van het management. 
 
De missie van Instituut HAN Pabo luidt als volgt: ‘Wij zetten ons in voor de optimale ontplooiing van 
kinderen op de basisschool door studenten op te leiden tot innovatieve leraren basisonderwijs, die 
recht doen aan verschillen tussen kinderen. Samen geven we vorm aan ons toekomstbeeld. Dit is 
vastgelegd in het HAN Pabo Manifest waarin 10 kernpunten een beeld geven van hoe het instituut er 
in 2016 uitziet. De stip op de horizon. Uitgangspunt zijn de aandachtsgebieden Onderwijs en 
Onderzoek, Werkveld en Nascholing en Organisatie en Bedrijfsvoering. Wij benutten graag de 
inspiratie, expertise en creativiteit van de mensen in ons instituut om samen verder vorm te geven 
aan de weg die wij met elkaar gaan om ons toekomstbeeld werkelijkheid te maken.’ Het HAN Pabo 
Manifest ‘Voor een ambitieuze en duurzame toekomst’ bevat onder andere het aandachtspunt ‘het 
versterken van de synergie in de organisatie van twee locaties en het werken aan de professionele 
cultuur’. 
 
Kwaliteitszorg binnen de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen is gericht op het systematisch 
verbeteren en het borgen van de kwaliteit van het onderwijs in een professionele leergemeenschap 
als lerende organisatie waarbij cyclisch gewerkt wordt met behulp van de Demingcirkel. Deze 
regelkring voor bewaking van te behalen resultaten ten aanzien van input, activiteiten, output, 
controle en bijsturing formuleert prestatie-indicatoren SMART en werkt aan planmatig en continue 
verbeteren in korte tijd met hogere kwaliteit. De sterke focus op de harde kant heeft geleid tot de 
tweede cirkel die de zachte aspecten benadrukt en complementair is aan de eerste, meer rationele 
cirkel. Een goede planning gaat gepaard met wederzijdse inspiratie die mobiliseert en motiveert tot 
uitvoering, waarderen in een sfeer van vertrouwen en veiligheid als voorwaarde voor elkaar 
aanspreken op prestaties en actualiseren en bijstellen door middel van vrijuit reflecteren (Mulder, 
2010; Kwaliteitszorgplan instituut, 2013; Imai, 2001).  
 
Figuur 1. Model PDCA-cyclus INK 
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Tabel 1. Vragenlijst met vijfpunt-Likertschaal (in 2008 opgesteld in samenspraak met een aantal 
docenten) 
 
Vragenlijst met vijfpunt-Likertschaal 
 
Vragen over de vakdocent 
 
1. Door de manier van lesgeven is deze docent een voorbeeld voor mij als aankomend leraar / 
opleidingskundige. 
 
2. Deze docent is inhoudelijk deskundig. 
 
3. Deze docent draagt bij aan een georganiseerd verloop van de bijeenkomsten. 
 
4. De bijeenkomsten van deze docent ervaar ik als betekenisvol 
 
5. Deze docent communiceert op een prettige manier. 
 
 
Vragen over de studieloopbaanbegeleider (SLB)  
 
6. Deze SLB is goed op de hoogte van relevante en actuele informatie over de opleiding. 
 
7. Deze SLB draagt zorg voor inhoudelijk zinvolle bijeenkomsten 
 
8. Deze SLB geeft mij of andere studenten indien nodig studietips 
 
9. Deze SLB bespreekt tijdig mijn studievoortgang met mij. 
 
10. Ik voel me veilig genoeg bij mijn SLB om vragen of problemen met hem of haar te delen (een-op-een 
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Veranderen lukt alleen als men intrinsiek betrokken is... betekenisgevende dynamiek 
Afstudeerkring Thijs Homan, Organisatiedynamica / Wolkenridders 
 
Hoofdvraag: 
Welke betekenisgevende sociale dynamieken ontstaan op basis van de resultaten van een 
docentevaluatie en in hoeverre zijn deze dynamieken van invloed op de professionele ontwikkeling en 
veranderbereidheid van docenten? 
 
Leidende vragen voor het gesprek: 
 
Docentevaluaties in het kader van kwaliteitszorg 
- Je ontvangt feedback resultaten, en dan? 
- Wat doet het met je, raakt het je? 
- Wat doe je er mee? 
- Welke interactie ontstaat er? 
- Ben je actief of passief betrokken? 
- Betekenisgeving? 
- Aangrijpingspunt voor verandering? Zo ja, individueel of als team 
 
Dank je wel 
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